FACULDADE DE PSICOLOGIA E DE CIENCIAS DA EDUCACAO

DA UNIVERSIDADE DO PORTO

METODOLOGIA DA AVALIACAO
DE RESULTADOS DE PROGRAMAS
DE EDUCAGAO PRE-ESCOLAR,

NAS CRIANCAS

Dissertagao apresentada
as provas de aptidio
pedagdgica e capacidade

cientifica

Elaborado por
Marina Gomes Serra de Lemos j

Marco de 1986




INDICE

INTRODUGAO GERAL

PRIMEIRA PARTE

CAP.

I- OS RESULTADOS DOS PROGRAMAS POR COMPARAGAO COM

O ESTADO INICIAL, AS NORMAS E OUTROS CRITERIOS

E, GRUPOS DE CONTROLE E DE COMPARAQ@O
INTRODUGAO
1- 0s RESULTADOSVPOR COMPARACﬂO COM O ESTADO
INTICIAL
1.1. Desenvolvimento Gognitivo
1.2. Desenvolvimento Socio-emocional
1.3. Programas Experimentais de treino
2- 0S8 RESULTADOS POR COMPARACAO COM A NORMA E
QUTROS CRITERIOS
3- 0S RESULTADOS POR COMPARAQKO COM UM GRUPO
DE CONTROLE E DE COMPARACAO
3.1. Desenvolvimento Cognitivo
3.2, Desenvolvimento Socio-emocional
3.3. Conclusio
CONCLUSEO

CAP. II- DIFERENCIACAC DOS RESULTADOS EM FUNCAO DE DI

FERENCAS NOS PROCESSOS

1-

EFICACIA DIFERENCIAL

1.1. Rendimento académico, desenvolvimento
cognitive e de linguagem

1.2. Varidveis nfo cognitivas

1.3. Conclusiao

10

10

20

21

27

28

31

34

34

37

43

45

50

53

53

61

66




CAP . ITI-

2- DIFERENCIACAO DOS RESULTADOS :EM FUNGAO DE CA-
RACTERISTICAS ESPECIFICAS DOS PROGRAMAS
2.1. Duragdo dos programas
2.2. Composicdo da classe
2.3. Treino do pessoal
2.4, A existéncia de um curriculo_
2.5. Componente parental
2.6. Condicbes operacionais

2.7. Conclusio

3- 0S RESULTADOS EM FUNCAO DE CARACTERISTICAS DAS ..

CRIANCAS
3.1. Idade
3.2. Sexo

3.3. Caracteristicas familiares

3.4. Nivel a entrada

4- RESULTADOS EM FUNGCAO DA INTERACCAO DE VARIA-

VEIS DO TRATAMENTO COM VARIKVEIS DAS CRIAN-
CAS(ATI)
O PROCESSO COMO VARIAVEL DEPENDENTE
1- 0S PROCESSOS EM FUNCAC DE VARIAVEIS DE SETING
1.1. Como os setings modificam as prescrigoes
dos prégramas
1.2. Como captar tal processo e seus efeitos

CONCLUSAO

ii

68
69

71

72

72

74

77

78

80

80

83

84

85

86
88

88

92

94

98




CAP. IV- RESULTADOS DE ESTUDOS DE SEGUIMENTO E A LONGO PRAZO

1- DURAGAO DOS EFEITOS
2~ IMPACTO DOS PROGﬁAMAS PRE-ESCOLARES NOS ANOS ES-~
COLARES E SEGUINTES
2.1. Efeitos retardados
2.2. Outros efeitos
2.3. Cogcluséo
3- COMPORTAMENTOS E EXPERIENCIAS QUE PREDIZEM UM
BOM FUNCIONAMENTO ESCOLAR E GERAL FUTURO
3.1. Que caracteristicas dasrcriangas, a saida d
da pré-escola, se associam a um bom funcio-
namento escolar e geral futuro
3.2. Sob que circunstlncias se mantém e desenvol
ve o impacto dos programas
3.3. Conclusao
CONCLUSAO

CONCLUSEO DA PRIMEIRA PARTE

SEGUNDA PARTE

CAP. I- A AVALIACAO DO DESENVOLVIMENTO

1-

CARACTERISTICAS GERAIS DAS VARIAVEIS E INSTRU-~
MENTOS

FUNDAMENTAQﬁO E ORIGEM DE CADA INSTRUMENTO
2.1, Area socio-emocional

2.2. Area de linguagem

2.3 Area cognitiva

2.4. Area perceptivo-motora

iii

101

101

113

114

116

122

125

125

129

138

139

142

146

146

156

156

163

170

178




CAP. I1I- METODOLOGTA DA AVALIAGAO
1l- OBJECTIVOS, QUEST@ES DEQAUAUIAQEO E
CRITERIOS DE SUCESSO
2—- PLANO DE AVALIACEO, AMOSTRA E TRATA-
MENTO DE DADOS
CAP.III- RESULTADOS
1- NAS CRIANGAS MATIS NOVAS
1.1. Area socio-emocional
1.2. Erea de linguagem
1.3. Area cognitiva
1.4. Area perceptivo-motora
2- NAS CRIANCAS MAIS VELHAS

3~ DISCUSSEQ

CONCLUSAO GERAL

BIBLIOGRAFIA

iv

185

187

188

194

194

194

199

202

206

209

211

237

245




A express3o do agradecimento € sempre uma forma demasiado incompleta e banal de
traduzir o enriquecimento experimentadc em algumas relagBes. Mesmo assim nédo

quereria deixar de exprimir o meu sincero reconhecimento.

Ao Professor Doutor Bartolo Paiva Campos, pelas constantes e especiais contri-
buicSes e desafio 3 reconstrugdo da minha formag&o que, entre outras coisas,

tornou possivel este trabalho.

Ao Professor Doutor Albano Cordeiro Estrela, pelas perspectivas abertas e pela

inesgotivel aceitagfo positiva.
Ao Professor Doutor Bairrfio Ruivo, pelo empenho e atengdo sempre dedicados.

Aos amigos, porque ndo deixaram passar as inexactiddes que queriamos manter
por fadiga, porgue voltaram a ler as paginas incertas, porque se obstinaram

em retocar o retoque, porgue encorajaram.

A Fundagfio Calouste Gulbenkian, porgue amavelmente facultou e encorajou a

utilizagio dos dados recolhidos no &Smbito do Projectoc Alcécer.

A equipa de apoio & docéncia da Faculdade, pela colaboraciio pronta e esforgada.

Ao Jodo, pelo amparo, aprovagic, substituigBo e estimulo todas as vezes que

foram desejados.

Obrigada,

Marina.

T R koo Ml ol thd

2




INTRODUGAOD GERAL

0 assunto principal do presente trabalho & um estudo de avaliacgao
do desenvolvimento de criangas (entre os tres anos e meio e os cin-
co anos e meio) considerado como o resultado das caracteristicas
dos setings em que as criangas vivem. Este estudo de.avaliagéo do
desenvolvimento infantil insere-se no contexto da avaliagdo do

Projecto Alcdcer.(P. A.)

0 Projecto Alcdcer é um projecto de investigag¢3o-acs¢3do, da inicia-
tiva conjunta das Fundac¢des Calouste Gulbenkian (Lisboa) e Bernard

van Leer {(la Hagia)dirigido por B; Campos (1).

Segundo este, 0 Projecto perspectiva=se no contexto do modelo eco-
Légico do desenvolvimento humano (Bronfenbrenner, 1979) e do movi-
mento da promogao deliberada deste - educagdo para o desenvolvimen—
to (Sprinthall, 1980) (2). E um projecto de transformag¢io global

e deliberada de centros de educag3o infantil ruraﬁs, iniciado em
Outubro de 1981. Visa melhorar a qualidade dos meios de vida das
criangas através de mudangas na estrutura e organizacio destes
centros e nas prdticas educativas e atitudes dos adultos e cri-
an¢as que aj se encontram, bem como através de um novo tipo de re-

lacionamento com as familias e a comunidade. Na terminologia de

(1) Campos, B.P. (no prelo) Formas3o participante de profissionais do desenvol-
vimento humano. Revista de Psicologia e de Ciencias da Educacao.

Campos, B.P. (1985) Comunicag¢3o apresentada na 10 Conference, Association
for the Teacher Education in Europe, Tilburg.

(2) Campos, B.; Lemos,M. (1985) Developmental effects of preschool education.
Poster Session IV C, apresentada na Eighth Biennial Meetings da ISSBD, Tours.




Bronfenbrenner (1979) procura ser uma experidncia de transformag3o
sobretudo dos micro e mesosistemas ecoldgicos (1). A ac¢do da equi-
pe multiprofissional de apoio externo do P.A. insere-se no espiri-
to da investigagﬁo-ac;éo colaborativa (G. Pine, 1981; F. Tyler et

al., 1983). 0 Projecto desenvolveu-se junto de 7 centros de educa-

ang¢as que frequenta cada um oscila entre 15 e 45.

A asvaliag¢do agui apresentaaa (2) organiééu—se é volta da seguinte
questdo: as diferen¢as nos micro € mesosistemas ecoldégicos (antes
e depois das transforma¢des af ocorridas (3), tém efeitos desen-
volvimentais‘diferentes? Para tal foij necessirio adoptar uma meto-
dologia de avaliagdo em consﬁnéncia com a concepg¢do que considera
o desenvolvimento psicoldgico como objectivo e resultado de inter-
vengao intencional. Procurou-se ainda que tal metodologia fosse
de molde a poder fornecer informag¢do (til Para a organizag3o e mo-—
nitorizagéo do processo de interven¢do. A adaptac¢io da metodologia
de avaliagido apoiou=se numa revis3io da investigac¢io sobre a avalia-
¢do de programas de educa¢io pré-escolar inserida na primeira par-

te deste trabalho.

(1) Microsistema: "A microsystem is a pattern of activities, roles and inter-
personal relations experienced by the developing Person in a given seting with
particular physical and material characteristics”. Mesosistema: "A mesosystem
comprises the interrelations among two or more settings in which the developing
person actively participates (such as for a child, the relations among home,
school and neighbourhood peer group; for an adult among family, work and social
Life)" (Bronfenbrenner, 1979, pp 22 e 25).

(2)Outras avaliacdes do Projecto Alcdcer: Estudos n.os 6 e 7 (partes 1 e II) da
avaliag¢do do Projecto Alcécer./Lisboa, Funda¢do Calouste Gulbenkian; nomeadamen-
te dos efeitos no pessoal educativo, pais, direc¢des dos centros e nas institui~
¢oes,

(3) Transformagdes que, para efeitos desta avaliagdo, se assume que ocorreram.




Para além do estudo de avaliacdo propriamente dito, apresentado na

caracteriza¢do do desenvolvimento. E neste sentido que o presente
trabalho se perspectiva no contexto da procura de novas formas de
interven¢do no desenvolvimento; isto €, por um lado, no sentido em
que a avaliagéo fornece uma descricdo e caracterizacio do desenvol-
vimento em:situa¢do, o que permite a sua progressiva compreensdo;
por sua vez esta compreens3c do desenvolvimento torna-se fundamen~-
to para a interveng3o. Por outro lado, os resultados de interven-
¢0es de programas pré-escolares » Neste caso), sugerem novas hipd~-
teses, a consideragio de novas variaveis, novos modelos explicati-
vVos e, ao mesmo tempo, solugles préticas imediatas de grande valor

na pratica educativa didria.

A primeira parte do trabalho consiste, pois, na apresentac¢do e dis-
cussdo dos principais estudos de avaliag3o dos efeifds~de programas
pré-escolares nas criangas. Trata—-se de uma revisdo de cerca de

2 000 estudos de avaliacdo de programas (1), sobretudo de educa-

¢do compensatéria, norte—americanos.

A organizac¢3o desta sintese da investigagdo assenta em critérios
por nds elaborados. A originalidade da estrutura de apresentagio
dos estudos de avaliacdo consiste no facto de ser constituida por

diferentes tipos de questdes a que as avaliag¢Bes tém procurado res-

ponder (expls: os Programas provocam ganhos no desenvolvimento in-

telectual? Qual o melhor programa para o rendimento académico de

(1)Esta revisio é o ponto de chegada da anilise directa de estudos de avaliagdo
e de revisdo de estudos de avaliag3o.




crian¢as: desfavorecidas? Quais os efeitos dos programas a longo
prazo?) e, n3o tanto por tipos de programas avaliados (expls:
programas maturacionistas, orientados cognitivamente, com ou

sem dimens3o parental, centrados no desenvolvimento cognitivo

ou emocional, programas de custddia), ou &reas em que se centram
as avaliag¢Bes (intelectual, social, da linguagem). A delimitacgdo
das questdes a que as avaliag¢Oes procuram responder teve que ser
frequentemente por nés inferida a partir das suas caracte%{sticas

metodoldgicas, uma vez que os referidos estudos ndo as explicitam.

A pertinéncia da escolha destes critérios de estruturagao do tra-
balho & reforgada pelo facto de a organizag¢dao que resulta da sua

aplicag8o ser grandemente coincidente com uma perspectiva histdéri-

ca das avalia¢Bes de programas pré-escolares; ou seja, de uma for-

ma global, a sucess3o dos capitulos deste trabalho corresponde a

preocupasdes cada vez mais recentes da avaliagdo de programés pré-
-escolares. Este suceder—se de novas questﬁes{coyocadas 4 avatia-

¢80 efou de novas maneiras de Lhes responder, nem sempfé significa
que as questdes anteriormente colocadas tenham sido cabalmente

respondidas.

Por outro lado, embora os resultados, isto é, as respostas 3s

questdes de avaliagdo sejam o fio condutor do'trabalho, explici-
ta-se ao longo dos capitulos um conjunto de questles menos fre-
gquentemente postas em relevo nas sinteses da avaliagd@o neste do-

minio; referimo—nos a problemidtica da metodologia da avaliagdo,

a‘questdes que vao desde as fungdes da avaliagfo até a utiliza-
¢30 das suas conclusBes, passando pelo plano , variadveis e sua

operacionalizagdo, recolha e tratamento de dados. Assim a passagem




de um capitulo a outro, ou mesmo de um ponto a outro dentro do mes-—
mo capitulo é realizada;, sempre que se mostra pertinente, através

de um resumo problematizado do ponto e/ou capitulo anterior; este
resumo consiste nas conclusdes da andlise ndo sé dos resultados
como também da metodologia dos estudos de avaliagdo referidos e,

ainda, das relacoes da metodologia com os resultados.

Foi a preocupag¢do em relacionar metodologia e resultados nos estu-
dos de avalia¢io que produziu esta sintese, a sua organizag¢do, ©
que constitui a sua especificidade e também o seu cunho pessoal.
NSo se trata somente de uma préocupagéo (interesse) com as questdes
retativas & metodologia de avaﬂiagéo, pois se assim fosse terfamos
optado por elaborar uma sintesé sobre a metodologia de avaliagédo

de programas.

Procurou—se saber quais e como se colocam os problemas relativos

a cada passo da metodologia da avaliagdo, enm funcao do tipo de

~

respostas que se pretende obter. Uma das formas de contriﬁuir para
esta questdo consistiu na anéLise das consequéncias gue té&m as al-
ternativas metodoldégicas possiveis, na determinagdo do tipo de in-
formagdo obtido; na referéncia ao tipo de informégéo obtido, dese-
jamos sublinhar sobretudo as fung¢des que essa informa¢do pode de-

sempenhar e ndo somente a sua qualidade, quantidade ou origem.

Por outro lado, interessou—nos que as conclusdes a retitar se ba-
seassem em avalia¢des no terreno e nao avaliag¢bes esperimentais.
Esta condi¢do teve por objectivo enriquecer o contributo deste

estudo para questdes da prética da avaliagdo. A nossa-preocupa-




¢30 pode ent3o ser completada da seguinte maneira: quais as re-
lagBes entre metodologia e resultados, no contexto dos condiciona-

tismos e potencialidades oferecidos por diferentes situagdes.

No primeiro capitulo incluem—se as avalija¢des cujo objectivo
consiste em saber como se situam os resultados do programa avalia-
do face a um conjunto de critérios de eficécia absoluta de pro-
grama (1). Nele se analisam os resultados de programas por com—
paragdo com um conjunto de referentes: estado inicial, grupos de

controle e de comparagdoc, normas, objectivos/critério.

0 capitulo seguinte procura respostas para a pergunta: '"as dife-
rengas de processo reLaciongm—se com diferentes resultados nas
crian¢as?"; primeiro estuda—-se a eficdcia diferencial entre pro-
gramas totais, depois a relagdo entre caracteristicas especificas
dos programas e resultados nas criangas. Uma outra dimensdo do
probesso consisfe nos préprios intervenientes e suas caracteris-
ticas: éﬂanatisada a diferenciagdo dos resultados em fungdo dessas
caracteristicasy ., finalmente refere-se o estudo dos resultados em
fungio da interacgdo de varijdveis independentes com varidveis dos

sujeitos (A.T.I.: aptitude treatment interaction)

0 terceiro capitulo é dedicado a uma outra preocupa¢do da avalia-
¢30, preocupag¢do gue em parte surge da insatisfa¢do com os resul-
tados obtidos pelo tipo de avaliag¢bes referidas nos capitulos an-

teriores, onde as suas Llimitagdes ou inadequag¢des s3o sublinhadas.

(1) Usamos o termo "eficicia absoluta' por oposigao a avaliag3o da eficécia
relativa a outros programas ou de determinados aspectos do programa.



Trata-se do, 'estudo do processo como variavel nao so independente
mas tambem dependéﬁte. Estes estudos trazem consigo como veremos
uma outra concepgio as varidveis a estudar, maneira de as opera-
cionalizar o mesmo guanto & conceptualizag¢io do sistema explica-
tivo, o que produz todo um dispositivo de investigasdo diferente.
Finalmente o capitulo quatro analisa em separado os resqltad;s do
seguimento e a longo prazo; consideridmo—-Los & parte pela importén-
cia de que se revestem. A unidade destes estudos é dada n3o pelo
tipo de instrumentos ou de programas avaliados, mas sim pela sua

preocupag¢do com a compreensdo do desenvolvimento (especialmente

lteis para a descrigdo do processol.

A segunda parte do trabalho consiste na apresentacgdo e discuss3o
dos instrumentos utilizados na avaliag¢8o do desenvolvimento de
criangas dos 3 aos 5 anos de idade, que frequentaram centros de edu
cagdo envolvidos no Projecto Alcdcer, bem como na apresentagio e
discuss@o dos resultados obtidos com a aplicagio de-¥$is instrumen-

tos para avaliar o desenvolvimento das referidas criangas.

Um primeiro capitulo engloba a descrigdo e fundamentagfo !do proces-
so que levou & selec¢io, adaptagio e elaborag¢io dos instrumentos
utilizados na referida avaliag¢8o. 0 relevo especial que é dado Ais
dimensBes consideradas na avalia¢3o do desenvolvimento infantil e
as técnicas de recolha de dados, relativamente aos outros aspectos

da metodologia de avaliagdo, justifica—-se pelo facto de ter sido ela

borado um conjunto de instrumentos especialmente para efeitos de



avaliag¢3o do P. A.. No entanto, e como atrés salientamos, procurou-
-se tornar os instrumentos (e.a metodologia de avaliaglo de uma for-
ma geral) desde togo Uteis para um conjunto mais vasto de necessi-
dades da avalia¢do no terreno. Este Gltimo objectivo vai sendo con-
cretizado, ao longo dos capitulos, nas decisBes que se vao tomando

face as alternativas existentes.

0 primeiro capitulo comega por uma caracterizagdo geral das téeni-
cas e a que 'se segue uma apresentag¢do detalhada dos instrumentos
utilizados (1) em cada uma das quatro Areas de desenvolvimento ava-

Liadas.

A apresentag¢io do modo como cocebemos a avaliagd@o do desenvolvimen-
to das criangas, constitui ao mesmo tempo uma sintese aplic¢ada das
contribuf¢les da revis3o de estudos de avaliagdo de programas pré-
—escolares para a pfoblemética das varidveis e instrumentos de ava-

Liagdo.

0 capitulo éegundo trata da'metodologia utilizada na avalia¢do do

desenvolvimento das criancas: Toda a metodologia utilizada corres-
ponde a uma tentativa de optimizar o proceséo e resultados da ava-
Liagdo, no sentido da sua utilidade; trata—-se obiamente de uma pro-

posta que fica a quem da resolugdo do problema.

(1) Instrumentos que s3o inseridos em anexo e que devem ser considerados uma
vers3o para investigagio.




Finalmente, no capitulo terceiro sdo apresentados e discutidos os

resultados da avaliagdo realizada.

NSo deixaremos de assinalar o caracter heuristico do estudo de
avalijag8o0 conduzido; com ele pretendemos jdentificar questdes, do-

minios e possibilidades que, cremos, valerd a pena explorar.



PRIMETTRA P ARTE
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CAPITULO I - 0OS RESULTADOS DOS PROGRAMAS POR COMPARAGAO COM O ESTADO
INICIAL, AS NORMAS E OUTROS CRITERIOS E, GRUPOS DE CON-

TROLE E DE COMPARAGAD

INTRODUGKO

Uma breve sintese da histéria da educa¢io pré-escolar permitird deli-
near o contexto em que surgem as primeiras avaliasdes, bem como as
suas preocupac¢des dominantes. Pretende-se assim situar os estudos

que s3o objecto deste primeiro capitulo.

0 movimento para a utiliza¢do da educa¢3o como mejo de "quebrar o ci=-
clo da pobreza'", oferecendo igualdade de oportunidades educacionais
a todos, iniciou-se nos E.U.A. fundamentalmente por necessidades de
natureza tecnoldgica e de defesa que o langamento do Sputnik (19572
fez sentir de forma aguda. Este movimento de educac¢fo compensatdria
marcou uma viragem nos objectivos da educagéo pré-escolar, passando-
—-se da énfase no encorajamento do desenvolvimento socio—emocional e
socializa¢do da crianga, para a educag¢do cognitiva e preparag¢ao es-

colar.

Para esta viragem contribuiu n3o s6 a ideia de que, indo mais bem pre
paradas para as experigéncias da escola primédria tal como ela funciona-
va, as criangas teriam menos insucesso escolar, haveria menos isola-
mento social e cultural, maior probalidade de emprego, melhor nivel

de vida..., mas também o avango da investiga¢io no dominio da Psicolo-
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gia, nomeadamente da Psicologia do Desenvolvimento que afirmava a in-
fltuégncia do ambiente, a importéncia das experiéncias dos primeiros

anos, etc (Piaget, Hunt, Skinner, Bloom,...).

Até esta altura n3o0 havia propriamente programas pré-escolares experi-
mentais, programas baseados numa teoria de desenvolvimento ou apren-
dizagem e, n3o era tao sentida a necessidade de avaliag¢do, ou seja,.
de obter informag¢2o para operar escolhas e modifica¢bes fundamentadas,
de tomar decisf®es de financiamente (a interveng¢do federal na educacdo
nos E.U.A. comegou em 1958) e, de testar concepg¢des sobre o desenvol-
vimento e .sobre a aprendizagem. Alguns investigadores do desenvolvi-
mento infantil tinham j& avaliado os efeitos da educag¢do em institui-
¢80 (geralmente por comparac¢io com a educagdo famitiar), procurando
ndo sbd detectar possiveis efeitos negativos na ligagdo crianca/mie e
no comportamento social da crianga, como ainda determinar a idade a
partir da qual as criangas poderiam sem prejuizo ser inserjdas num
grupo ou quanto tempo deveriam permanecer por dia na institui¢ao
(Dennis and Dennis, 1941; Spitz, 1946; Bowlby, 1951; Dennis and Na-

jarian, 1957; Blehar,1974; Hogan, 1975).

A partir de 1958, iniciam-se o0s projectos de investigac¢do da educagdo
pré-escolar compensatdria; e é principalmente neste contexto que se-
rédo realizados estudos de avaliag¢do; nomeadamente, évaliagao da efi-
cacia dos programas face &s suas finalidades: (adelevar o nivel de
preparagdc da crianga para a escolaridade (avalia¢3o0 face ao estado
inicial); (b)promover o desenvolvimento das criangas desfavorecidas

de modo a gque atinjam a norma para a sua idade (avaliagio face & nor-

B I L T SRR . - o e ey e R e s n = - - S
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ma); (c) promover um nivel de desenvolvimento mais elevado do que as
criangas atingiriam sem qualquer intervengdo (avaliagdo face a um gryu
po controle); (d) desenvolver competéncias especificas, consideradas

importantes para o seu desenvolvimento (avaliagdo face a um critério).

As questdes a que as primeiras avaliagdes tentam responder sao, funda-
mentalmente, as seguintes: "é possivel compensar a desvantagem das cri

L1 ¥ 4

angsas desfavorecidas, através destes programas?”, & possivel levar

3 prédtica um programa, fazé&-lo funcionar de mo@o a que atinja os objec
tivos que se propds?", 'qual a eficédcia dos programas na realizacgao
dos seus cbjectivos?" . A principal fung3ao das respostas a estas ques
tdes, & sancionar e seleccionar programas; em nosso entender, tal in-
formagdo tem pouca utilidade, quer para o planeamento, quer para a mo
nitorizac¢do da interven¢do. De facto, estas avalia¢des nao colocam

guestdes como '"quais os efeitos dos programas'" ou "como implementar

novos programas’™, que encerram maior riqueza de pistas para a interven

¢cH0.

A par dos programas compensatdérios, destinados principalmente a cri-
angas desfaﬁorecidas, de baixo nivel socio-econdmico-cultural e, devi
do ao interesse pela educagdo pré-escolar ¢ & revolugdo neste dominio
que tal movimento suscitou, assiste-se a uma expanséo das institui-
¢des de assisténcia entdo existentes para as criéngas:‘a "nursery
school” (que tinha sido levada de Inglaterra para_os E.U.A. em 1921 e

que, devido 4 depressdo econdnica de 1933, & regulamenta¢io do traba-

Lho infantil em 1938 e & guerra de 1942, conheceu grande expansdo);
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os centros de "day care"; e os "Kindergarten" (ano imediatamente ante-

rior & entrada na escola) (1).

Apresenta~se seguidamente uma breve caracterizagdo (2) dos quatro ti-
pos de resposta &s mecessidades de educagio pré—escolar mencionadas,
bem como de alguns dos programas/modelo referidos com mais insistén-—

cia na literatura.

. A "nursey school™ é vista como uma extensdo e suplemehto da fami-
lia, raz3o pela qual quase sempre inclui uma componente parental
(quer de educag¢3o parental quer de participagao dos pais) e tem como
objectivo a socializagio da crianga total com &nfase no desenvolvimen
to emocional e conceito de si positivo, de criangas com idades entre
os 2 aﬁos e meio e os 5 anos, de nivel social médio e superior, 2 a 5

dias por semana, durante meio dia.

Estes objectivos s3o prosseguidos através de um progréma_fentrédo na
crianga, nos seus interesses, baseado no jogo em ambiente fisico se-
guro, adequadamente equipado. NZo hd um curriculo estruturado que
determine o ambiente, ele deriva dos interesses da criangsa e das con-

cepsbes da educadora guanto ao desenvolvimento.e, especificamente,

(1) Note-se que alguns dos programas inplementados no contexto destas instituigBes de assisténcia
s30 muito semelhantes aocs da educagdo compensatdria.

(2) Por vezes trata—se de caractéristicas expressas pelo prdprio programa, outras vezes s3o por exmplo
os objectivos escolhidos pela avaliagdo como varidveis deperdentes. ’
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gquanto as necessidades emocionais da crianga. A aproximagdo curricular

mais comum & o curriculo "unit based”, no qual o ambiente criado pelo
professor é o responsivel pelo gucesso, sendo os conteddos relativa=-
mente pouco importantes. 0 horéhio e tipo de actividades sd@o no entan-
to bastante comuns, € o© ambienté de ensino & dirigido pelo professor,
orientado para o grupo (8:1) coﬁ pouca individualizagdo de activida-

des.A educadora utiliza o reforgo positivo quer para a aprendizagenm,

quer para gerir as relagbes da classe.

. 0s "Kindergarten'": institui¢bes para criangas de 5 anos, de qualquer
) & - o, - ‘ I - r

nivel socio-econdémico, com um curriculo mais flexivel que o da escola,
enfatizando a preparacgé@o académjca, mais estruturado que o das "nur-
sery schools"™, utilizando materiais publicados e actividades estrutu-
radas de pequeno grupo na classe. Na sua especificidade, os curriculos

variam muito.

0 objectivo era o de fazer a transig¢do de casa para a escola primaria,
preparando as criangas para a aprendizagem formal, o que deixou de ter
sentido com os programas compensatérios e o desenvolvimento de outros

tipos de pré—-escola.

Vdrias revisdes (La Conte, 1970; Scherwitzky, 1974; Berkeley, 1978)
refletem a crescente &nfase na instrucg¢do académica no "Kindergarten",
em vez do programa tradicional de socializac¢do e desenvolvimento da

crianga total, que via a crianga como crianga e ndo como futuro adul-
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to. Esta viragem é influenciada pela investiga¢3o dos anos 60 (Bry-
zeinski, 1964; Durkin, 1966; Teale, 1978) que mostrava que as crian-
¢as podem aprender a ler antes da escola priméria e que isso melhora

o futuro sucesso na leitura. Alguns "Kindergarten" retiveram o progra
ma tradicional eclético, com objectivos como o ajustamento social, a
estética, motivagdo para a realizagldo, atitudes positivas face & es-
cola, salde e seguranga, desenvolvimento sensorio-motor, desenvolvi-
mento da personalidade individual através da experiéncia de grupo e
aprendizagem concreta baseada nas experi@ncias da crianga (Evans,1975;

Weber, 1973; Widmer, 1970).

. 0Os centros de "day care" : para pais que trabalham, de nivel social
médio e superior, recebendo criangas desde os trés meses aos seis
anos, 12 horas por dia, com dojs tipos de programa: '"center based"
(mais parecido com a "nursery school") e "home based" (amasl). S&o
programas de custédia, o que foi confirmado por estudos de observagdo
como o de Sheehan e Abbott (1979) sobre 9 centros e o de Hough e
Nurss (1981) em 2 centros; por vezes, é-Lhe acrescentado um programa
educacional de desenvolvimento académico e cognitivo, com um curricu-
lo planeado, ou um programa de desenvolvimento infantil (desenvolvi-

mento emocional e de Llinguagem).

. O0s programas de educa¢do compensatéria : baseados nas afirma¢des da
maleabilidade da crianga e educabilidade da inteligéncia.e, na hipo-

tese de um "deficit” cumulativo nas criangas de certos grupos socio-—

b
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~culturais, com base nas obras de Hunt (1961}, Bloom (1964), McCan-
dless (1952); no trabalho experimental de cientistas sociais dos agos
50 e 60 como o de Kirk (1958), Deutsch (1963/64), Weikart (1970 e
1978), Gray e Klaus (1965,1966,1968,1970) e, Hodges, McCandless e
Spicker (1967); e ainda em programas experimentais como os de Berei-

ter Engleman (1966), Bronfenbrenner (1974).

Um dos seus grandes objectivos é o desenvolvimento coénitivo, atra-
vés de um curriculo caracterizado por bases teérica#flétas,frazﬁes -
adulto/crianga majis favoraveis, educagsio e envolvimento dos pais e,
treino de competéncias cognitivas-intelectuais com materiais concre-
tos; tenta aumentar, diversificar, melhorar as éétimulagaes; bem co-
me a quantidade, origem, tipo, direc¢do e foco do reforgo dado a es-
tas criancas, (Gray 1962). Normalmente, os programas tipicos no ter—
reno s3o mais ecléticos que os programas impteﬁentados para fips ex—
perimen£ai§, que utilizam dado modelo de instrucg¢do, baseado em prin-
cipios orientadores préprios, com os seus objectivos E’meios para os

atingir.

H& muito poucos resultados de avalia¢do relativos a "nursery school",
"Kindergarten" e "day care"”, como entidades com caracteristicas proé-
prias; & mais frequente encontrar resultados da avaliag¢Zo de programas
implementados no contexto de um destes trés tipos de instituig¢do.
Quanto 3 educac3o compensatdria, ela integra grande diversidade de
programas, pelo que nem sequer é caracterizivel em si mesma; o quadro

I elaborado com base em Nurss and Hodges (1982), ilustra essa varie-
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dade de modelos de instruc¢do, baseados em conjuntos diferertes de
principios orientadores, usando modos alternativos de ensinar as cri—

an¢as.

Inserir aqui Quadro I

Para além dos quatro tipos de resposta 3s necessidades de educagéo
pré-escolar referidos, caracterizaremos brevemente alguns dos progra-
mas, imptementadés nas instituigées de cuidados infantis, referidos
com mais insisténcia na Literatura:

. No geral, o HEAD START, enfatiza o crescimento socio—emocional, a
expressdo de si préprio, inquisic3o, através de manipulagcdes de mate-—
riais iniciadas pela crianga,-estimuLagéo sensorial, "role taking"”,

conversa sobre conteldos propostos pela crianga.

. BEREITER-ENGELMAN: enfatizam o treino de competéncias Linguisticas
e numéricas, utilizando a instruc¢do verbal, a repetigdo e o reforgo.
Tém objectivos claramente definidos e sequéncias programadas para le-

var as ¢riangas em direcgdo aos objectivos.
. MONTESSORI: enfatizam a independ&ncia, auto-disciplina e desenvol-
vimento cognitivo(visto principalmente como a capacidade para classi-

ficar ) através da experiéncia sensorial directa.

. Alguns programas, inspirados nas teorias de Dewey e Piaget, tendem
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QUADRO I ~ MODELOS DE INSTRUCGAO NA EDUCAGAO COMPENSATORIA

Principios

Orientadores

Exemplos

Objectivos

Estratégias

de ensino

Teoria cognitiva
interaccioista

"Cognitive orient
curciculum"
(Weikart)
High/Scope

Ed. R.F.

Desenvolvimente cogni=
tivo: agrupar, rela—
¢oes, ordenar; expres—
sdo; auto—disciplina.

Exploragdo; criangas planeiam; agem
sobre o arbiente, representammno;
professores tém uma estrutura que
os orienta nas actividades com as
criangas, facilitam a aprendizagem
e criam ambiente.

“riculum. Assoc.

The Montessori cur-

Mont. Internation.

autonomia

aprender a aprender;

Professor & recurso e catalizador;
ambiente preparado

1Teoria comporta—

lista

mental/ambienta—

Academic Preschool
Direct Instruction
(Bereiter — Engel—
man, 1966)

Ritmo acelarado de
aprendizagem de compe—
téncias académicas

Professor d& Ligdes curtas, progra—
madas e estruturadas, usando princi-
pios de reforgo - '

Behavior Analysis
Approach

Competéncias académicas
de Linguagem, nimero e
conceitos, e de leiturs

Sistema de reforgo e Ligbes programa—
das para as criangas.

-

Language Training
Curriculum

Ajudar as criansas a
“apanhar" as outras.
Competéncias académi—
cas.

Interacgdo verbal intensa com a crian
¢a, repetitiva, usando reforgo.

Principios
Maturacionistas

The Developmental
Interaction Appro—

ach

Bank Street

C. of Ed. (Biber,

Shapiro and Wicken,

1971

Imagem de si positiva;
autonomia na aprendiza
gem; responsdbilidade;
criatividade.

0 professor tem uma orientacdo do
desenvolvimento infantil ndo explici-
ta. Classe—workshop; oferece experi—
éncia directa; orientads para projec—
tos.

EDC Open
Education

Program
Education

Development
Proaram

Indeperdénecia, autormo
tivagao, responsabili-
dade social, compet@m—
cia intelectual

Professor segue a crianga, responde,
expande e mostra mefos de a crianga
prosseguir og seus interesses.

Unit Based Curricu—
Lum

Crescimento social e
emocional

Centracdo na crianga, seus interesses

Teoria da
Comunicagdo e
Aprerdizagem
Social

Sesame Street
(Lesser, 1974)

Conhecimento de Letras,
rdmeros, discriminagdo
resolugdo de problemas)]
informasdo geral, -
teracgbes sociais.

Aprendizagem audio—visual, através
da forma e do conteiido.
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a centrar-se nos processos subjacentes do pensamento e cognig3o
(Weikart, 1972) e enfatizam a aprendizagem através do envolvimento
activo e intrinsecamente motivadosda criang¢a, num ambiente estrutu-
rado pelo professor; é secundarizado o treino de compet&ncias especi-

ficas.

-DARCEE (The Demostration and Research Center for Early Education Pro-
gram)::acentua o treino de competé&ncias verbais e conceptuais, atitu-
des e motivag¢8o, relacionadas com meios de ensino como a verbaliza-

¢do, reforgo, manipulagio de materiais e modelagem.

Seguem-se ainda duas das classifica¢des de programas mais utiliza-

das, e 'a que nos referiremos ao Llongo do trabalho:

- BISSEL: -~ programas PRE-ACADPEMICOS,promovendo a aquisi¢do de compe-
téncias pré-académicas
- programas de DESCOBERTA COGNITIVA, promqvemdq\? crescimen
to dos processos cognitivos basicos, através da explora-
$3o activa do ambiente

= programas de DESCOBERTA, promovendo o desenvolvimento da

"crianga total”

- WEIKART: Faz uma classifica¢do segundo os papeis dominantes dos

professores e criangas, numa base bi-dimensional
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PAPEL DO PROFESSOR

INICIA
curriculos curriculos de
programados estrutura
PAPEL DA | aberta
RESPONDE - INICIA
CRIANCA
cuidados de curriculos centrados
custddia | na crianga
RESPONDE

Apresentam-se de seguida os resultados obtidos, para as vérias ques-
tdes enunciadas para este capitulo, nos dominios considerados pelas

avaliagbes e relativos a VéFiOSijdELOS e abordagens.
"1 - 08 RESULTADOS, POR COMPARACAO COM O ESTADO INICIAL

As questtes a que se pretende responder ao comparar os..resultados.

~.
—~

obtidos com as ‘caracteristicas ﬁas criangas & entrada, s3o: "H§ ga-~
nhos relativamente a uma avatia?ﬁo inicial?”, "As diferengas sido
estatisticamente significativas?", "As diferengcas sdo, educacional-
e/ou desenvolvimentalmente signﬁficatiuas?", "Impediu-se um decli-
nio?", "Quais os dominios e ten@éncias das difergngas observadas?".
Em primeiro Llugar apresentam—se;os resultados poé dreas avaliadas:
drea cognitiva e Area socio-emo&ionat. Em segundb lugar, sa@o apresen
tados numa sé rubrica os resuttédos dos programas.experimentais de

treino, referentes as vadrias areas avaliadas.
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1.1. Desenvolvimento cognitivo

O0s programas dos centros de desenvolvimento para criangas do Head
Start, iniciado em 1964/65 para criangas de 3 a 5 anos economicamen-
te desfavorecidas, tem como objectivo central o desenvolvimento de
competéncias intelectuais. Os requesitos de realizagdo do Head

Start (1) exigem que a sua componente de servigos educacionais tenha
como finalidade desenvolver estas capacidades através do encoraja-
mento das criangas para a resolu¢do de problemas, a exploragdo e o
questionar e, para aprénder fazgndo. Deve ppomover—se a compreensao
da linguagem, o reconhecimento de nimeros e de letras e a compreen-
s3o de conceitos; o programa deve ajudar as criangas a organizar as
suas experiéncias e permitir act#vidadeé iniciadas pelas criangas e
pela professora (Hubbel, 1983). No entanto, neﬁ todos os programas

Head Start adoptaram tais directivas.

De inicio, a avalia¢do do seu impacto cognitivo, centrou-se nas reali-
zagbes das criangas em testes de inteligéncia geral e nas competéncias
relacionadas com a educagsdo: "o programa produz ganhos de QI durante
a exposig¢io das criangas 3 sua influéncia?"; a resposta geral é, sim,
sdo encontrados ganhos significativos ao longo do ano por vérios es-—

tudos de avaliag¢do, ainda que nBo consistentemente em todos os progra

mas do Head Start.

(1) Head Start Program Performence Standards: (Office of child development, 1976)
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A prepara¢do para a escola parece ser melhorada, por comparagao com
0o que seria de esperar se as criangas n3ao tivessem sido envolvidas
noe Head Start; estes resultados aparecem_frequentemente no Caldwell
Preschool Inventory e em testes de inteligéncia {(Miller and Dyer,
1975; Smith, 1973; Stanford Research Institute (SRI), 1971; Weis~
burg, 1974). No contexto da PVHS (1) os resultados apontaram fre-
quentemente para ganhos intelectuais .maiores do que o que seria de
esperar devido & maturagdo, nas criangas que frequentavam quer o

Head Start, quer os programas experimentais.

No PPVT (2), medida de inteligéncia verbal, 248 criangas partici-
pantes no Head Start ganharam em média 13 meses de idade mental, num
periodo de 8 meses (Hartford Public Schools, 1974); num periodo de
6 meses, foram encontrados ganhos significativos no Preschool Inven
tory (PSI) (Smith, 1972); ao longo de um ano foram igualmente en-
contrades ganhos significativos na.érea cognitiva, em varias avali
agdes (Miller and Dyer, 1975; Nash and Seitz, 1975;.ETS (3), 1975).
As grandes avaliag¢tes do Head Start conduzidas pelo Hew Inspector
General's Office (1977) e o estudo de variag¢do planeada (PVHS) due
incluju 3.222 criangas Head Start, utilijzaram medidas como o PSI,
Wide Range Achievement_Test, PPVT, tendo sido verificados ganhos

nas duas primeiras, 0 qQue representa preparag¢gao "académica”.

(1) PVHS: Planned variation in Head Start. Programa introduzido no Head.Start em 1969 com o objectivo
de adicionar curriculos especificos aos programas Head Start existentes, incluindo uma grande componen
te de avaliasdo; projecto este de responsabilidade do Office of Child development.

(2) PPVT: Peabody Picture Vocabulary Test

(3) ETS: Educational Testing Services
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Sklerov (1974) conclui que o Head Start "aparentemente ajuda as
criangas a desenvolver estilos cognitivos mais reflexivos (reflexi
vidade/impulsividade)”; a avaliasdo foi realizada através do Mat-

ching Familiar Figures Test.

No entanto, outros estudos encontram ganhos n3o significativos ao
longo de um ano de exposi¢do ao Head Start, como por exemplto o de
Alexander and Stoyle (Temple Unniversity, 1973), em que se verifi
cou um ganho médic de 9 pontos de @I, considerado n3o significati
Vo, com excepgdo para certos sub-testes: percepgao visual e comprg
ensio. De facto, neste estudo determinaram—se as capacidades inte-
lectuais responsaveis por mudangas de QI ao longo de um ano esco-—
tar; 88 criangas Head Staft com idade média de 4 anos foram avaliadas

coﬁ 0 Stanford-Binéf'InteLligence Scale; os resultados indicaram
que, na mudan¢a global do padrio de capacidades cognitivas (compre
ensdo, capacidade verbal, realizag¢do, desenho, percepg¢ao visual e
memdrial, as categorias responsaveis pela subida de_QI“aQ\Longo do
ano, foram a percepg¢do visual e compreensio. Usando dados disponi-
veis de um projecto Head Start, Kohlerg (1968) avaliou o impacto
de uma classe Montessorilno funcionamento cognitivo de criangas

e concluiu que o programa afectava sobretudo a a{engéo que, por
sua vez afectava a realizagdo nos:testes de QI, cujos scores subiram
(ganhos 17 pontos ao fim de 4 meses), assim como;a discriminacao

sensorial, n3o tendo provocado ganhos noutros testes de Piaget.

Outros indicadores de ganhos no desenvolvimento cognitivo das crian

cas Head Start s3o os resultados de entrevistas feitas aos pais e
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Sklerov (1974) conclui que o Head Start "aparentemente ajuda as
criangas a desenvolver estilos cognitivos mais reflexivos (reflexi
vidade/impulsividade)"; a avaliagdo foi realizada através do Mat-

r

ching Familijar Figures Test.

No entanto, outros estudos encontram ganhos ndo significativos ao
longo de um ano de exposig¢io ao Head Start, como por exemplo o de
Alexander and Stoyle (Temple Unniversity, 1973), em que se verifi
cou um ganho médio de 9 pontos de QI, considerado ndo significati
vo, com excepgéo para certos sub—testes: percepg¢do visval e comprg
ens?o. De facto, neste estudo determinaram—se as capacid;des inte-
lectuais responsaveis por mudangas de QI so Llongo de um ano esco-

Lar; 88 criangas Head Start com idade média de 4 anos foram avaliadas

éom o Stanford-Binet Intelligence Scale; os resultados indicaram
que, na mudanga gLobaL.do padrao de capacidades cognitivas (compre
ens3o, capacidade verbal, realizagio, desenho,'pércepgéo visual e
memdria), as categorias responséveis pela subida de Q} ao Longo deo
ano, foram a percep¢do visual e compreensﬁc-Usando.dado;‘aisponﬁ-
veis de um projecto Head Start, Kohlerg (1968) avaliou o impacto

de uma classe Meontessori no funcionamento cognitivo de criangas

e concluiu que o programa afectava sobretudo a atengdo que, por

sua vez afectava a realizas3o nos:testes de Q@I, cujos scores subiraﬁ
(ganhos 17 pontos ao fim de 4 meses), assim como a discriminagao

sensorijal, n3o tendo provocado ganhos noutros testes de Piaget.

Outros indicadores de ganhos no desenvolvimento cognitivo das crian

cas Head Start s3o os resultados de entrevistas feitas aos pais e
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professores do "Kindergarten" ém 29 tocais, conduzidas pelo HEW Ins-
pector General's Office, numa évaLiagéo de entrega de servigos (1977);
gquase todos os pais exprimiram?grande satisfa¢do com o gque as crian-
¢as tinham aprendido e sugerir;m gue as suas expectativas tinham sido

targamente ultrapassadas.

0 desenvolvimento de competéncias de Linguagem é outro componente im-
portante dos programas pré-escdlares e, nomeadamente, do Head Start,

cujas normas de realizagao nesfe dominio exigem que o plano educacio-
nal facilite a "promog3o da coﬁpreenséo e uso da linguagem numa atmos
fera que encoraje a comunicaqéo;fécil entre criangas e entre criang¢as

e adultos" (R. Hubell, 1983).

Muitas das capacidades de LingJagem das criangas Head Start sd@o infe-
riores as das criangas de cLasQe média (Kirk and Hunt, 1974 e 1975)
mas, © programa tem um.efeito ﬁositivo no desenvolvimento da Llingua-
gem (medido pelo ITPA (1)), pedo menos a curto prazo {(von Isser and
Kirk, 1977), excepto no que di% respeito & memdria sequengial auditi-
va e "closure” gramatical.

O0s resultados da avaliagdo de érogramas “"Academic School'" (Beréiter-
-Engelmann) cujo objectiﬁo é o?de remediar as deficiéncias linguis-
ticas de c¢riangas de quatrolciéco anos de baixo nivel socio-econd-
mico, através de um programa aﬁtamente estruturado e orientado para

competéncias, mostram um aumento a nivel da leitura, aritmética e
i

(1) ITPA: Illinois Test of Psycholinguistic Abilities
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capacidade de soletrar (de tal modo que, o nivel destas crijangas 23
entrada para a escola, é semelhante ao de criangas do 22 grau). Ha,
entretaﬁto, estudos de avaliagdo destes programas que mostram uma
correspondé&ncia nem sempre positiva entre objectivos e resultados,

nomeadamente os traduzidos em QI (K. Beller, 1973).

0s resultados da avalia¢3o dos centros de "day care" mostram gque
as criang¢as tém, aos quatro anos, fracas competéncias de Llinguagem
e pré-lLeitura (Nurss, Hough and Goodson, 1981). A capacidade de
uso da Llinguagem, tal como foi medida pelo Language Facility Test,
foj avaliada em 112 criangas Head Start de sete distritos escola-
res, num estudo de Dailley, J.T. et al.(1968). Ao fim de um ano de
participa¢do no programa, as criang¢as mostraram um ganho pratica-
mente duplo em relagdo ao ganho normal, no que respeita & facilida
de de linguagem (o teste ndo se correlaciona com QIs, testes de
prepara¢do para a escola ou de .realizagio). 0 estudo de Jonh Caw-—
Ley (1966) teve como objéctivo investigar a natureza e grau de mu-
danga na realizac¢io de criangas de 4 anos, antes e depois de fre-
quentarem programas pré-escolares; o estudo envolveu 150 criangas
de 3 centros Head Start. Neste &mbito, foi passado &s criangas o

ITPA entre outros, cujos resultados revelaram melhoria nas capaci-

dades psicolinguisticas.

Sintetizando podemos concluir que os programas de .educagao compen-—
satdéria produzem ganhos na capacidade cognitiva geral da crianga

ao lLongo de um ano escolar; ganhos que s3o, geralmente, significa-
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tivos. Para criangas de nivel socio-cultural médio, os ganhos rara

mente s3o significativos (Horowitz, F.D.; Resenfeld, H.M., 1966).
1.2. Desenvolvimento socio~emocional
Outra das &reas consideradas pelas avaliagdes & a socio-emocional.

Os programas. dos "Day Care" té&m efeitos positivos na auto-estima,
interac¢3o social e papeis sociais (Bronfenbrenner, 1979; Kirchner,
1973; Wexley, Guidubaldi, and Kehle, 1979; Winters and Peters,

. g5 .
1979). Estas conclusdes s3o, no entanto, limitadas pelo facto de

se basearem em estudos realizados em centros de alta qualidade.

Quanto aoé seus prdprios objectives de desenvolvimento socio—emo-

cional, os resultados da avaliagdo dos programas dém"ﬁursery

school" t8m sido considerados subjectivos (Evans, 1975; Goodlad{

Klein and Novotney, 1973). Um estudo de Fint_(1979) revelou que a
’ ~.

frequéncia destes programas se relacionava positivamente com a ex-

trovers3o e competéncia verbal (California Preschool Competency

Test) aos 4 anos. Num estudo de avalia¢do dos projectos Head Start
(Coulson, 1973), foram recolhidos dados de pré e pds teste em cer-
ca de 2.000 criangaes desfavorecidas, utilizando, entre ouéras, me-
didas socio~emocionais. As criangas tiveram ganhbs siénificativos

na capacidade de adapta¢do &s condigbOes dos testes.
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1.3. Programas experimentais de treino

A par dos programas regulares do Head Start, introduziram—se pro-
gramas experimentais numa ou duas classes, normalmente com objec-

tivos de desenvolvimento de competéncias muito especificas.

A avaliag3o destes programas experimentais de treino oferece infor
mag¢dio importante sobre a utilidade da orientag¢do dos esforgos para

objectivos especificos.

No dominio intelectual, um programa experimental de treino, o Bes-
sell-Palomares Human Development Program, com a dura¢3do de 28 sema
nas e com o objectivo de elevar a intéligéncia geral de 9 criangas
Head Start (o programa foi inserido num programa Head Start regu-

lar), produziu ganhos significativos no PPVT, mas ganhos nao signi
ficativos no California Test of Personality; n3ao produziu modifica

¢6es no estado de "alerta"” e mestria das criang¢as nem-no tipo de

s

interacgdao social (Development Profile) (McGee, 1972).

Wooden (1976) estudou os efeitos de um programa de desenvolvimento
ministrado por 8 voluntarios, durante 3 meses, 2 horas por dia, & .12
criangés Head Start. A interveng¢Zo incluia actividades centradas

¢
em ocuvir, prestar atengsdo, visdo, facilidade verbal, sensibilidade,

desenhar, coordenag¢do fisica e discussdo de grupo. As criangas ti-

veram ganhos significativos no Slosson Intelligence Test, do pré
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para o pds teste. Shure and Spivak (1973) ensinaram a 113 criangas
de 4 anos, do Head Start, competéncias cognitivas de resolug¢3o de
problemas, durante 12 semanas. O programa produziu aumentos signi-
ficativos na capacidade de conceptualizacio de solugdes para um da
do problema interpessoal e, de conceptualizagio de consequéncias
poténciais paraum acto, medida pelo Preschool Interpersonal Pro-

blem Solving Test.

Relativamente ao "Kindergarten", estudos sobre os efeitos de curri
los especificos e programas de treino na aprendizagem e rendimento
académico em certas areas, mostraram no geral resultados positivos:
um proérama de pré-leitura melhorou a realizagdo das ;riangas na
preparagio para a leitura (Stanchfield, 1971a, 1971b); a instruc-
¢d0 em competéncias matemiticas melhorou o rendimento durante o
"Kindergarten'", especialmente gquando foram utilizados materiais
concretos e manipulagio, em vez do "ouvir” (Runnels and Runnels,
1974; Lindvall and Ibarra, 1979); a Llinguagem oral e a capacidade

de escutar melhoram com actividades especificas (DPelano, 1977).

Considerando a percepgdo do ambiente uma componente importante .do
desenvolvimento de conceitos e do crescimento coagnitivo, alguns
estudos mostram que os esforgos de treino eSpeciéL perceptivo-se-
lec¢do, organizagdo e interpretagdo ou categorizagao inicial das
représentagﬁes sensoriais {(Mussen, P. et al., 1969) - que usam o

condicionamento comportamental ou que treinam as criang¢as usando



30

técnicas apropriadas aos seus estddios de desenvolvimento (por exem
plo, o uso de materiais concretos em substituisdo dos mais abstrac-
tos), tém geralmente sucesso no aumento de capacidades perceptivas

(Geller et al., 1975; Lawhon, 1972).

Intervencdes especiais usando o treino, modelagem e modifica¢do do
comportamento, aumentam algumas das capacidades de linguagem, tal
como sio medidas pelo PPVT e ITPA (Mathias, 1973; Vukelich, 1974;

Hutinger and Bruce, 1970J.

Dois estudos (Rentfrow, 1975; Shure and Spivak, 1973) encontraram
beneficios positivos de intervengdes experimentais ou de curricu-
los especificos (participag¢do activa na aprendizagem, por exemplo),
na melhoria de competéncias sociais (McCarthy Scales of children's
abilities), diminui¢do de impulsividade e inibig&o na resolugdo
de . problemas interpessoais; isto, eSpeéiaLmente para as c¢riangas
que tinham niveis mais baixos a partida. Por‘outro Lado,‘um trei-
no com a durag¢do de 3 meses, em "necessidade de realizagdo com su-
cesso" (Surang Kowatrakul, 1970) baseado no estabelecimento de
objectivos, desenvolvimento de uma Linguagem de sucesso, desenvol-
vimento de suportes cognitjvos e de suportes de grupo, nao se mos-

trou eficaz (Aronson Graphic Expressions besign).

Assim, quanto a conteldos curriculares, a instruc¢dao em competén-—
cias especificas melhora a realizagdo nessas competéncias, pelo

menos a curto prazo. Vistos & luz dos efeitos frequentemente menos



positivos da variagdo curricular e dos estudos a longo prazo, parg
|

ce que estes ganhos concentrados nao se manter3o por periodos lon=-
|

gos, pelo menos com tal consisténcia. Note—-se que estes estudos
|

avaliam os resultados através de instrumentos especificos para os
i

objectivos a atingir e, frequentemente, utilizam a abservagao da
realiza¢do das criangas no deseppanho de certas competéncias. Quan

to & analise dos aspectos curripulares e metodoldégicos destes pro-
i

gramas experimentais de treino, responsaveis pelo seu sucesso, a
|

informag¢3o disponivel & muito ppuca, mesmo porque os estudos de

avaliag¢io destes programas n3o consideram as questdes de avalijagdo
|

pertinentes para obter tal infokmagéo.

2- 0S RESULTADOS POR COMPARAGCAO COM A NORMA E OUTROS CRITERIOS

A eficédcia de um programa tem sido avaliada face ao estado inicial

e, como vimos, tém sido encontrados efeitos positivos na drea soci-
;
al e educacional; a eficdcia tem também sido avaliada face as nor-

massa.

Apesar da educagdo compensatdria ter tido na sua origem a constata
¢30 de que certos grupos socio-culturais tinham realizag¢des abaixo

das normas para a sua idade, em medidas intelectuais e preparagao
| .

escolar, os relatérios da avaliagdo apresentam principalmente re-
|

sultados por comparag¢dao com um grupo controle_e- com o estado ini-~

cial e, ndo tanto, com as normés. Note-se, no entanto, que o0os ins-

trumentos de avaliag¢lo majis utilizados s3do os testes psicométricos
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estandardizados e, portanto, o referente da avaliagao é uma norma.
Assim sendo, os resultados apresentados através da comparagdo com
o estado inicial ou com um grupo de controle constituem uma compa-

rac¢3o diferencial face a normas.

A utilizag8o quase exclusiva deste tipo de instrumentos tem sido
considerada pouco adequada para a avalia¢do de programas educati-
vos (Bersoff, 1973; Carver, 1974; Levine, 1979; Tyler, 1967; Tyler
and Wolf, 1974), especialmente no que diz respeito 3 obtengBo de
informa¢3o0 Gtil. para a intervengdo. As caracteristicas dos tes-.
tes psicométricos e exigéncias de estandardizagdo, tornam-os pou-
co sensiveis & instruccgdo (Popham, 1975) uma vez que sdo especial
mente orientados para a comparag¢do entre individuos e, geralmente,
procuram medir varidveis psicolébgicas subjacéntes a varias compe-
téncias e que se supdem relativamente estdveis. Tais caracteristi-
cas, n3o estdo em consondncia com uma concep¢do constructivista

do desenvolvimento psicoldgica, a2 qual acentua o papel dQ§ facto-
res histérico-sociais na génese do desenvolvimento. Como coroléa-
rio desta perspectiva, o desenvolvimento é considerado objectivo

e resultado, varidvel nio sé independente mas também dependénte

da intervengado.

A refer@&ncia da avalia¢l3o a outros critérios como sejam os objecti
vos de ensino aprendizagem ou de desenvolvimento psicoldgico, -per—
mite registar a evolugdo de cada crianga e atingir os objectivos

definidos para as criangas (com base na sua desejabilidade e carac
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teristicas & entrada) e, os resultados tornam-se ent3o mais direc-

* |
tamente Uteis para a intervengao.

As grandes avaliagOes uti[izara@ preferencialmente a referéncia 3
norma, tanto mais que se preocuparam sobretudo com medidas de inte
Ligéncia geral e n3o tanto com competéncias especificas, mais di-
rectamente relacionadas com os hrogramas e seus cobjectivos.

Da comparagdo com O grupo contrbte de criangas de niveis socio-cul
turais mais favorecidos_que, regra geral, se encontram nas normas
para a sua idade, foi possivel ﬁbter alguma informag¢io sobre a si-

tuag¢do dos resultados das criangas face & norma.

Ao contrario da realiza¢8o0 no dominio cognitivo, em gue normalmen=
te as criangas dos programas se situam abaixo da populagdo geral,
das normas, apesar de se encontrarem ganhos (explt: no estudo rea-

lizado nas escolas de Hartford, apesar dos 13 meses de ganho em

v -

idade mental, as criangas mantinham-se 8 meses abaixo das normas,

Hartford Public Schools, 1974), o comportamento social é semelhan

te aos dos seus colegas.

0s resultados de avaliagdo de programas de "day care"™, mostram que
as criangas tém, aos 4 anos, fracas competéncias de Linguagem e

pré-leitura (Nurss, Hough and Goodson, 1981).

‘\
Y.
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3- 0S RESULTADOS POR COHPARAGEC COM UM GRUPO CONTROLE

Esta comparag¢do é realizada co@ 0 objectivo principal de saber que
efeitos se devem ao programa. Os grupos controle s3o constituidos
ou por criangas que participam noutros programas ou por criangas
que s3oc educadas em casa; oS gfupos controle distinguem—-se ainda
por serem compostos por crian;és de inser¢do socio-cultural dgual
ou diferente. Iniciaremos a ap%esentagéo dos resultados péta drea

cognitiva, seguindo-se os relativos a area socio-emocional.
3.1. Desenvolvimento cognitivo’

Na Llinha das primeiras fungﬁesida avaliag¢do dos efeitos das insti-
tui¢bes pré—escolares, alguns gstudos consideraram ser prejudicial
a escolariza¢do das criangas aﬁtes dos 7/8 anos (Moore and Moore,

1973). A informagdo disponivel%sugere no entanto que ndo héd evidén
cia de efeitos a longo prazo qﬁer positivos quer negafivgs no ren-

dimento e desenvolvimento futuros, de acordo com a revisdo de Nurss

¢ Hodges (1982).

Os resultados da avaliag¢do de programas de "nursery'" mostraram que
um ambiente familjar de nivel socio—econdmico médio é t3o0 eficaz
na preparagsdo da crianga para o trabalho académico do 12 grau -

competéncias de leitura, aritmética e perceptivo-motoras — como a

"nursery school".
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0 Ypsilanti Preschool Project (Weikart, 1970) tinha como objecti-
vo compensar o atraso funcional mental de criangas de familias des
favorecidas (atrasados mentais educédveis). As criangas entraram pa
ra o programa com 3 e 4 anos de idade. O programa tinha uma inten-
sidade de 5 vezes por semana, durante meio dia; incluia visitas a
casa de 90 minutos, uma vez por semana, com o objectivo de envol-
ver a m3e no processo de educagdo da crianga, e de Lhe sugerir ac-
tividades especificas. Centrado nos processos subjacentes do pensa
mento, e enfatizando a actividade da crianga, ajuda também a crian
¢a a controlar o impulso (planear, prosseguir e avaliar as propri-
as actividades). Para a avaliagdo do funcionamento intelectual,
foi utilizado o Stanford-Binet e o Peabody Picture Vocabulary Test;
para a avaliagdo da linguagem, o Illinois Test of Psycholinguistic
Abilities; para o rendimento académico, o California Achievement
Test e, para o desenvolvimento socio-emocional, "rating scales™ e
o Puppil Behavior Inventory. Os_resultados apontaram para um efei-
to significativo do programa na realiza¢do intelectual das crian-
¢as (Stanford-Binet), que eram superiores as de um grupo.;ontrole
no fim da pré-escola e "Kindergarten" e mesmo mais tarde (1); hou-
ve também efeitos significatives a nivel da Linguagem (ITPA), sen-

do as criangas superiores ao grupo controle no final da pré-escola.

Em termos de desenvolvimento cognitivo, varios estudos referem di-
ferengas também significativas Head Start/grupo controle, apbs um

ano de programa (Miller and Dyer, 1975; Nash and Seitz, 1975;

(1) Cf. estudos dos efeitos a longo prazo.
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ETS, 1975).

A frequéncia durante 5 meses de um programa Head Start provocou
scores significativamente mais elevados nestas criangas, por com—
parasao com criangas n3o Head Start, no PPVT. (Seitz and Abel-

son, 1975).

No estudo de Variag¢3oc Planeada (PVHS), os grupos de criangas do
Head Start {(com ou sem curricuﬁos especiais) tinham uma realizagao
significativamente melhor que és do grupo controle no PSI (Pres-
chool Inventory) e em 4 subtestes do Wide Range Achievement Test
e, gquanto ao PPVT, a reaLizagéd do grupo controle era comparavel

(Huron Institute, 1974).

Relativamente aos programas de "day care'", encontramos referéncia
a um desenvolvimento inteLectuéL melhor gque o de criansas-de "casa"”
em 10 estudos e, a um desenvolvimento igual &s criangas de '"casa“
em 17 estudos. Trés estudos e duas revisdes de estudos acerca da
"nursery school", referem que estas c¢riangas tém resultados melho-
res em QI e testes de rendimenfo. 0s programas pré—-escolares comu-
nitdrios, tipo Head Start, e oé programas de escolas pUblicas fo=-

ram avaliados em trés estudos € concluiu-se que ‘as criangas tinham
GBI mais elevado. Estes estudos de avaliag¢lo fazem parte da revisio
de C. Stewart e G. Fein (1983) que afirmam ainda que as avaliagdes

se realizaram n3o sd através de testes de QI mas também de relatd-

rios das m3es e "ratings" dos professores.
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0s autores, fornecem ainda uma lista dos tipos de capacidades in-
telectuais medidas, que revelam diferengas a favor das criangas
que frequentam programas pré-escolares (comunitadrios, de escolas
pdblicas, de "nursery schools", "day care" e experimentais): coor
denagdo olho/m3o; uso criativo, exploratério e "engenhoso” do ma-
terial; capacidade de meméria; conhecimento do mundo fisico e pa-
pe¢is sociais; tomada de perspectiva perceptiva, espacial e conce-
ptual; aritmética. H& ainda indicios de que as ¢crian¢as dos pro-
gramas sao também melhores em raciocinio e resolugdo de proble-
mas, e de um desenvolvimento da tinguagem mais avangado (compreen
s3o, fluéncia, nomear objectos, conceitos, vocabultdrio, expressi-
vidade verbal e tamanho médio das frases); 0 uso didrio da lingua-
gem e items verbais do Baily Test, ndo favoreceram as criangas dos

programas.

3.2. Desenvolvimento socio—emocional

Neste dominio, & frequente o recurso a comparagdao com outro grupo,
nido sé pelas razbes apontadas mas também porque hé& poucos instru-
mentos de avalia¢do referidos & norma que fornegam uma medida

quantitativa da evolugdo.

'
i
i
1

0 desenvolvimento socio—emocional tem sido o foco de estudos que
tém investigado o desenvolvimento de um conceito de si positivo,
o desenvolvimento da curoisidade, da motivagdo para o sucesso, ©

controle de si préprio, a maturidade emocional e, as relagdes das
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criangas com iguais e adultos (1). Encontram—-se menos estudos acer-
ca do desenvolvimento social e emocional do que acerca do desenvol-

vimento cognitivo.

0 Head Start. tem por objectivo "promover um desenvolvimento social

e emocional saudivel,através de um clima social e emocioanal de apoio
‘que aumente a compreensdo das criangas sdcerca de si prdprias como
individuos e em rela¢io com outros... que dé& a crianga muitas opor-
tunidades de sucessoc... fornega um ambiente de aceitagZo que ajude

a crianga a construir um orgulho étnico e a desenvolver um concei-

to de si positivo, aumentar as suas forgas individuais e desenvol-

ver facilidade no relacionamento social "(R. Hfubell, 1983).

Apesar do desenvolvimento de um conceito de si positivo ser um objec
tivo prioritério, nomeadamente do projecto Head Start, ndo tem rece-
bido grande atengdio nos estudos de avalijag¢do. Através da testagem de
1800 criangas Head Start, utilizando o Browuwn IDS SeLf—concepts Refe-
rence Test, Bridgman e Shipman (ETS, 1975) concluiram que a auto-es-
tima era uqiformemente elevada para estas criangas e para criang¢as
n3o Head Start. O autor sugere que os educadores nao.precisem de
acentuar actividades para elevar a auto~estima. Quanto & orienta-

¢3o para a tarefa, medida pelo Shaefer Behavior Inventory, as cri-

(1) Walker (1973 a) e b) ), chama a atengdo para a falta de estandartizagado ,:validade e fidelidade
de grande parte das medidas socio—emocionais para criangas pequenas. Segundo a autora as mais va-
lidas s3o as de observagBo. Os estudos, geralmente usam mais o "self-report’.
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angas Head Start n3o s3o melhores que outras criang¢as, a nao ser
na orienta¢3o para a realiza¢do de testes (Deloria, 1974). Os es-

forgos especiais para elevar a motivagdo para a realizagao destas

criangas, n3o se tém mostrado eficazes (Adkins and O0'Malley, 1971;
Quay, 1971). Curriculos diferentes parecem afectar pouco o "locus"
de controle das crian¢as Head Start, que & inferior ao das crian-

sas de classe média (Stephens and Delys, 1973); "locus" de contro

Le que estd relacionado com a luta pela realizag¢do.

De uma forma geral, e de acordo com a revisao de R. Hubell (1983)
o comportamento social das criangas Head Start é semelhante ao
dos seus colegas ( os estudos gue existem, centram—se no compor-

tamento social relacionado com a escola).:

Nos programas de "day care” o nivel de desempenho de tarefas so-

ciais das criang¢as aos 3 e 4 anos é digual ao de criangas educadas
em casa (Johnson, 1979); no entanto, as primeiras passam mais tem
pe a8 cooperar com outras criang¢as; as educadas em casa, foram co-
tadas significativamente mais alto em "conversa com outros" e pro

cura de ajuda.

Alguns estudos encontram maior sociabilidade, assertividade e agre
ssividade nas criangas expostas ao Head Start, por comparagio com
0s seus colegas: "estas criangas tendem a procurar mais proximida

de com outras crian¢as e adultos, ateng¢do de outros e, até certo
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ponto, mais ajuda de outros. Ao mesmo tempo, s3o mais directas e
consistentes e menos confusas ou vacilantes nas actividades, su-
gerindo niveis mais altos de confianga e certeza. Tendem também a
ser cotadas mais alto nas suas manifestagbes de comportamento
agressivo, verbal ou fisico", conclui o estudo da Abt Associates
(1978), que comparou 656 criangas Head Start provenientes de 99
centros, com 670 criang¢as n3o Head Start, através de cotagdles
feitas pelos professores. D. Cowling (1967) verificou, no seu es-
tudo sobre 168 criangas, desfavorecidas que, como reacgdo ao ambi
ente de "escola”™, as criangas Head Start eram cotadas significati
vamente mais alto que criangas do mesmo nivel socio-cultural sem
experiéncia Head Start, em discussdes voluntarias, demonstrag¢io
de respeito pelos outros, sentimento de ad-vontade com os iguais,
confianga na escola, pedidos de clarifica¢io de ordens imprecisas,
resposta a3s perguntas do examinador e narrasdao de experiéncias
pessoais ao examinador. Estas criang¢as revelaram pouca tend&ncia

para sentir necessidade de se conformarem ds regras.

0s resultados da pouca avaliagdo existente acerca da '"nursery
school"” quanto ao desenvolvimento socio—emocional (que constitui

o seu objectivo prioritario) tém sido considerados subjectivos.

Numa revisdo de cerca de 40 estudos anteriores a 1979 comparando
o desenvolvimento social de criangas de programa com criangas n3o
frequentando programas, K. A. Clarke-Stewart e G. Fein (1983) con

cluem que no geral, as criangas envolvidas em programas de "day
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care", "early education" e "nursery schools" interagem mais com
iguais — quer positiva quer, frequentemente, negativamente-e coope-—
ram menos e s&o menos responsivas aos adultos do que as criancas

educadas em casa.

Os autores dos estudos concordam que a evidéncia destas afirmagdes,

apesar de t3o gerais, é no entanto ainda Limitada.

A descoberta mais consistente nesta literatura é a de que as cri-
angas que frequentam ou frequentaram os programas s3o socialmente
mais competentes ou maduras, isto é, mais auto-confiantes, segu-
ras, despachadas, e menos timidas ou medrosas; mais assertivas,
auto-suficientes, e independentes dos pais e professor e, no en-—
tanto, mais cooperantes e prestaveis com os jiguais, mies ou expe-
rimentadores, quando a situag¢do o requer; s3o verbalmente mais
expressivas e tém um conhecimento maior do mundo social; sentem-—
-se melhor numa situag¢do nova ou ansidgena; sdo mais realistas
dcerca das suas capacidades e mais competentes para "se desenven-
cilharem por si préprias"; sio menos estereotipadas no seu jogo,
mais curjosas e persistentes numa tarefa e, mais maduras nos seus
desenhos de figuras e jogos de "faz de conta". Quando entram na
escola adaptam-se melhor, s3o mais orientadas para a tarefa e di-
rigidas para objectivos e, mostram mais Lideranga e persisténcia.
Obtém cotagles mais elevadas em competéncia social, abrangendo as

seguintes caracteristicas: cooperagsio em actividades de conjunto,
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consciéncia das normas e convengOes sociais, independé&ncia apropri
ada, mais amigaveis, responsabilidade e confianga social nas inte
rac¢tes. S3o ndo sb6 mais independentes, mas também menos delicadas,
agradiveis respeitadoras dos direitos dos outros e obedientes a
directivas. S350 n3o sd mais assertivas como também mais agresssi-
vas, rebeldes, beligerantes, barulhentas, irritdveis e hostis, es-
pecialmente se o contexto familiar ou escolar o permite e apoia.
Embora os Gltimos comportamentos possam nao ser valorizados, mes-
mo estas difereng¢as v3o num sentido que, de uma forma geral, refle
te maior maturidade. E, verifica-se também que, estas diferengas,
significativas, ocorrem em diferentes situa¢des de medigdo (tes-
tes e observa¢do, no contexto do preograma ou fora dele, com jguais
e adultos, estranhos ou conhecidos) e, com diferentes tipos de in-
dividuos (rapazes e raparigas, de diferentes niveis socio—econdmi-
cos); surgem jgualmente como resultado de diferentes tipos de pro-
gramas (Kibbutz, centros de "day care'" em tempo inteiro ou meio

tempo, programas modelo ou mediocres).
Saljente—-se que, relativamente aos estudos que comparam os resul-

tados com o0 estado inicial, estes resultados sdo mais claros e po

sitivos. (1)

O0s resultados referidos neste ponto n3ao significam que programas

(1) Cf. comparagdo com estado inicial
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com objectivos prioritarios de desenvolvimento socio—emocional se

tenham mostrado especialmente eficazes . De facto, uma vez que-
se encontram resultados positivos a favor das criangas que frequen
tam programas pré-escolares (. Stewart e G. Fein, 19 ), tenhanm

eles ou nd@o como objectivo prioritario o desenvolvimento socio-emo
cional, pode concluir-se da dificuldade em intenciocnalizar efeitos
nesta area de desenvolvimento. Tais resultados parecem mesmo expli
car em parte a dificuldade da eficédcia dos programas especialmente
centrados nestas varjaveis, dado o efeito poderoso de factores pre
sentes em qualquer situa¢d3c de educa¢do em grupo e, evidentemente,

o desconhecimento quanto ao seu processc de influéncia.
3.3. Conclusao

Da comparasdo dos resultades com os de grupos de comparag¢8o, sali-
entaremos alguns dos aspectos gque se nos afiguram mais interessan-

tes;

. Por comparac¢do com crians¢as que n3do frequentam qualquer tipo de
institui¢do de educacdo pré~escolar, as criangas de programas di-
ferenciam-se, de uma forma geral; o que quer dizer que os ganhos

ou n3o perdas se devem aos programas. Recorde—-se no entanto que os
resuttédos no dominioc socio~emocional aparecem em qualquer tipo de
programa; tal constataz¢3o leva-nos a acautelar a afirmagdo de que

os resultados se devem aos programas, especificando gue, alguns re
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sultados se devem & educagdo em grupo ou seja, aos aspectos comuns
a todos os programas e, provavelmente, a processos n3o controla-

dos pelos programas formais.

. 0 grupo de comparagdo & por vezes constituido por criangas que
frequentam outros programas pré-escolares; no entanto, os estudos
¢ revistes citadas neste ponto, uma vez que ndo tém por objectivo
uma comparag¢do de programas, nZo indicam a composi¢3o do grupo
controle ou de comparagd@o, nem analisam os resultados & luz das
diferengas dos programas. Deste modo, quaisquer conclusdes a es-
te respeito s3o gerais e referidas a casos particulares. é 0 caso
dos prdgramas experimentais de treino acoplados aos programas Head
Start, cujos resultados s3o melhores que os de programas Head
Start (expt..? Milter, 1971). E frequente que @mbora n3o seja sem-
pre verdade) em rela¢do a programas regulares ou mais tradicionais,
os esfor¢os focalizados em determinados objectivos, fortemente mo
nitorizados, produzam melhores resultados a curto prazo. Esta
tonstatagdo permite pensar na possibilidade de uma intencionaliza-

¢330 especifica da intervensgdo.

Se os resultados da comparagdo com um grupo controle, no dominio
cognitivo, s@3oc muitas vezes nio significativos, deve salientar—se
que, frequentemente, & entrada, as criang¢as dos programas avalia-

dos, tém cotag¢des mais baixas. Por outro lado, n3o falando j4 do

nivel atingido, mas dos ganhos, ainda por comparagdo com o grupo



45

controle, as criang¢as dos progrmas apresentam ganhos imediatos
maiores. Fazendo interagir os dois c¢critérios de classificagdo dos
grupos controle (escolaridade ou n3o e, nivel socio-cultural igual
ou diferente), temos que: face a um grupo controle das mesmas &re-
as de residéncia e sem escolaridade, o nivel atingido pelos grupos
experimentais é, de forma geral, mais elevado e, n3o se regista o
declinio observado com certa frequéncia nos primeiros; face a cri-
angas mais favorecidas, o nivel atingido é geralmente menor, mas

os ganhos maiores.

CONCLUSAO .

Os varios programas de educagio pré-escolar para criangas desfavo
recidas, de uma forma geral s3o minimamente eficazes na melhoria

das cotag¢Ges das criang¢as em testes de inteligéncia e realizagio.

Assim, as criangas de "day care” funcionam na &rea de inteligéncia
(@I, linguagem, perceps3o) t3o bem como as de casa ou melhor, pe-
lo menos em algumas medidas e durante algum tempo; resultados es-—
tes alids consistentes com os de estudos que mostram um QI e cota-
‘¢8es de "realiza¢Bes superiores para as criangas que frequentam
a "nursery school" e, com os ganhos significativos de QI resultan-
tes da participa¢do em programas experimentais de educa¢do pré-es-

colar.
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O treino directo de certas competéncias leva a resultados positi-
vos directos e especificos quando medidos no final do programa. Os
programas com conceitos de desenvolvimento e aprendizagem subjacen
tes muito definidos e especificos, gque incluam a determinagdo do
tipo de "setting'", materiais, atitude do adulto (expl. Montessori),
tendem a produzir resultados concordantes com aquilo que enfatizam:
as criangas do programa diferenciam—se das outras nesses aspectos
especificos por serem ai melhores e, frequentemente, nos aspectos

que o programa secundariza, por serem ai piores.

0 estudo de meta—-anidlise (1) de A. Harrell (19 ) mostra que o
Head Start tem um efeito positivo em 4 grandes areas do desenvol-
vimento cognitivo: competéncia badsica, ou seja, capacidade de re-
solugdo de problemas, raciocinio, dominio de conceitos e pensamen-
to c¢ritico, geralmente medidos por testes estandardizados de QI;
preparagao para a escola, isto &, competéncias como o controle mo-
tor, desenvolvimento da linguagem e compreens3o de conceitos mate-
maticos que contrubuem para a transi¢3o para a escola; rendimento,
dominio.das matérias; e, outras &reas do desenvolvimento cogniti-—
vo tais como repeti¢do de ano e indica¢do para classes de educagio

especial.

Apesar da influéncia positiva encontrada com frequéncia, os pro-

gramas de educa¢do compensatdria e, nomeadamente, o Head Start,

(1) Meta—andlise: trata—se de uma andlise cuja unidade é o tamanho do efeito, que é uma medida es-
tandardizada da diferenga entre o grupo de tratamento e um outro, de comparasdo; um tamanho de
efeito igual a zero, quer dizer que ndo hi diferensas entre os grupos.
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n3o permitem as criangas culturalmente desfavorecidas atingir o
nivel das criang¢as - maijs Favorecidas (Chesteen, H. E., et al.,

1966).

De uma forma geral:

. O0s programas nao apresentam efeitos negativos no desenvolvimen-
to intelectual {(se bem que, fregquentemente, as revisdes sejam rea

lizadas s& sobre programas de "alta qualidade");

. Quanto & afirmasdo do seu efeito facilitador, do desenvolvimen-
to (1), as reservas sd3o j& maiores, indo geralmente a conclusao
no sentido de nao se encontrar efeito facilitador, ou um efeito
facilitador ﬁoderado e a curto prazo ou ainda uﬁ efeito facilita-

dor para criangas de baixo nivel socio-econdmico, ou se o progra-

ma & um programa modelo.

As difereng¢as a favor das criangas envolvidas nos programas apare
cem num legue de capacidades intelectuais, incluindo competé&ncias
verbais e ndo—-verbais, coisas que podem ser directamente ensina-

das (expt: tomada de perspectiva e membdria de nlmeros) e coisas
que podem ser aprendidas através dos materiais (coordenac¢c3o olho/
mio), bem como através de outras pessoas (linguagem). 0 efeito,

vai desde uma preveng3o do declinio até uma melhoria.

(1) Efeito Facilitador: promover um desenvolvimento mais rico do que o que seria de esperar na au-
séncia de intervensao.
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A avaliag¢8o0 do programa "Sesame Street" (2), mostrou entre outras
coisas, que os objectivos indirectamente ensinados sdoc mais bem

aprendidos pelas criangas de 5 anos do gue pelas de 3 anos, tendo
estas Ultimas os maiores ganhos na aprendizagem dos objectivos di
rectamente ensinados. Assim, parece possivel gque nas criangas mais
velhas surjam resultados n3o esperados, em programas com objecti-
vos muito especificos e, nas mais novas, resultados inferiores aos
de um grupo de comparagsao, nos aspectos nido acentuados pelo pro—.

grama.

Se a nivel socio-emocional as criangas inseridas em programas moS
tram um padrio de desenvoivimento semelhante ao de grupos contro-
le e mesmo ao de criang¢as mais favorecidas, a curto prazo os re-
sultados de programas cujo objectivo prioritdrio e explicito é o
desenvolvimento socio-emocional sao por vezes semethéntes aos re-
sultados de programas que n3o tém este objectivo como priorité-

rio (3). -

Neste dominio socio-emocional,afigura-se—nos necessadrio um modelo
de desenvolvimento apropriado a estas idades, que permita além do
mais distinguir a desejabilidade social de um comportamento do seu

significado desenvolvimental.

(2) Sesame Street:

(3) Evidentemente, serd necessdrio ter em conta que, na major parte dos casos, ndo foi verificado
se a implementacdo do programa decorreu de acordo com as intengdes expressas nos objectivos.
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Do ponto de vista hetodotégico, as questdes que se colocam neste
capitulo podem ser sintetizadas sublinhando uma evidéncia que, no
entanto, é escamoteada nas andlises das revisdes de pregramas pré-
~escolares: os resuttados, a informag¢3o obtida, dependem da meto-
dologia empregue na sua procura. Mais especificamente, e no que

diz respeito a este capitulo, referimo-nos & utilidade da infor-
mag¢do obtida a partir das varidveis analisadas e instrumentos uti-
lizados e, ao plano de avaliagdo; relativamente a este Oltimo, pa-
ra interpretac¢do dos resultados é fundamental que ele seja descri-
to pormenorizadamente. Se consideramos que o plano de avaliag3o
depende das concepg¢des acerca dos processos de desenvolvimento psi~
coldgico e aprendizagem, a informag¢io obtida dificilmente se ade-
quaréd a outras concepsdes, ou processos atipicos. Assim, por exem-
plo, as exigéncias de um plano rigorosamente experimental poder3o

timitar a compreensdo de certos processos em jogo.
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CAPITULO II - DIFERENCIAGAO DOS RESULTADOS EM FUNCAO DE DIFERENGAS

NOS PROCESSOS

Respondida a questzo "a educagdo ﬁré—escolar funciona?'", perguntou-

—~se entdo "qual o melhor programa para dados objectivos?". As respos
tas a esta Gltima serdo o objecto deste capitulo; pergunta esta que,
como veremos, fol sendo cada vez mais especificada e diferenciada no

sentido da utilidade das respectivas respostas.

Face a investigag¢do inicial que se preoccupava em saber se a educagio
pré-escolar era "boa ou m&", a comparag¢do de programas estd j4 em po
si¢do de fornecer informa¢do mais Util 3cerca de prdticas educativas
e compreensdo do desenvolvimento.

Na avalia¢do dos resultados face ao processo, a informagdo obtida é
ainda informagdo sobre varidveis das criangas (varidveis dependentes
dos estudos). No entanto, é possivel interpretar determinadas preocyu
pagBes metodoldgicas.deste tipo de avalia¢io como uma procura progres
siva da compreensdo dos mecanismos que produzem os resultados. Porém,
tais preocupasdes n3o se traduzem ainda de forma consistente nos pla
nos de avaliagdo; assim, os resuLtédos das avaliag¢bes consistem so-
bretudo em pistas e hipdteses sobre o relacionamento entre uma vari-

dvel independente e uma varidvel dependente sem que se tenha qual-

quer informag¢do sobre o processo mediador.

Apresentar—-se-3ao primeiro resultados diferenciais em fung¢3io de di-

ferentes programas tomados na sua globalidade (conjunto dos obje-
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ctivos,actividades é dimensfes consideradas); trata-se de estudos
Que comparam curriculos diferentes e utilizam geralmente como me-—
dida de resultados cotacdes em testes(1). Seguidamente apresenta-
~se a variac¢do dos resultados em fungdo de certas dimensges do
tratamento ou componentes maijs especificas dos programas; tais di
mensoes e componentes sio por vezes curriculares mas, sobretudo,
ndo curriculares (o que se tem revelado extremamente dificil uma
vVez que geralmente os programas no terrenc nio se diferenciam so-~
mente numa caracteristica) Um outro conjunto de varjdveis dorpro-
ctesso susceptivel de diferenciar os resultados, consiste nas ca-
racteristicas dos sujeitos e constitul a terceira parte deste ca
pitulo. Finalmente, apresentam-se resultados diferenciais em fun-
¢d0 da interacg¢do de varidveis de tratamento com varjiveis das

criangas(2).

Por comparas8o com o estado inicial, alguns programas de jinterven-
¢3o0 pré-escolar reve}aram—se eficazes na melhoria dgs cotagbes em
testes de inteligéncia e ng “'neétizagéo " escolar de criaﬁgas de
baixo nivel socio~econdmico, o que levou ao interesse por estudos
de comparagsdo de diversos modelos, com diferentes énfases; o racio
nal desses estudos era a expectativa de que diferentes ambientes

teriam efeitos diferenciais Mascrian¢as. Os grandes projectos de es

(1) Por vezes a escolha dos programas a comparar baseia-se na utilizagdo de critérios de classifica~
¢ao de programas, oferecendo assim unz dimens3o de investigagdio que facilita a atribuicio de causas
a efeitos.

(2) 0s resultados dos estudos que definem como varidvel dependente o préprio processo de interacgdo
crianga/educador/situasdo, serdo analisados no capitulo seguinte.
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tudo comparativo centram-se muito na avaliag3o de qual "o melhor"
programa para atingir um conjunto pré-determinado de objectivos,
geralmente directamente relaciohados com a educacdo; de facto, a
partir da década de 70, parece fer havido um descrédito na educa-
¢gdo como forga social potente e; uma centrag¢do na educacldo como
meio de comunicar as competéncias e conteddos tradicionais. S3o es
tas competéncias e conteddos que constituem os objectivos das
grandes avaliagdes deste tipo. As guestdes colocadas ndo s3o tan-
to "como implementar eficazmente aproxima¢des novas & educagdo de
criangas desfavorecidas", ou "como é gue uma abordagem egpecifica
atinge os seus objectivos” (questbes estas que permitiriam & ava-
liag¢do uma fun¢do de contribuigdo para a inoveg3o) mas sim, do
tipo "quais as formas de inovag¢do mais eficazes", "como & que di-~
ferentes abordagens se comparam relativamente a um conjunto co-
mum de objectivos”. Esta orientégéo reflecte-se nas varidveis,
instrumentos e planos de avalia¢8o utilizados em tais estudos o
que, por um lado, Limita a compfeenséo dos mecanismos conducen-—
tes aos efeitos e, por outro, suscita comentadrios dos responséd-
veis pelos programas comparados::na sua opinido alguns dos obje-
ctivos dos programas n3o s3o representados, tornando os resulta-
dos da avaliag8o injustos, uma vez que favorecem uns e desfavore-

cem outros.

Nota: embora alguns dos relatdrios dos estudos de avaliagio fornegam informagdo sobre os contelidos
curriculares e caracteristicas metodolégicas dos programas, estd fora do arbito deste trabalho a
sintese da investigasdo sobre aspectos particulares dos processos de ensino - aprendizagem.
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1 — EFICACIA DIFERENCIAL
1.1. Rendimento académico, desenvolvimento cognitivo e de linguagem

Na expectativa de que os efeitos no funcionamento da Linguagem fos-
sem tanto maiores quanto maior o‘grau de estrutura dos programas
isto é, grau de especificidade e intensidade de interac¢io profes-
sor—aluno, foram comparados 5 programas pré-escolares representando

diferentes niveis de estrutura (Karnes, 1969).

Os programas comparados foram o "Nursery School" tradicional e "In-
tegrado na Comunidade”, como representativos do menor grau de estru
tura; Montessofi, considerado de estrutura intermédia e, "Direct Ver-
bal” e R"Ameliorative" como muito estruturados. No final da pré-esco-
la, as criang¢as foram avaliadas através do Stanford-Binet Test, ITPA,

Frostig Visual Perception Test e Metropolitan Readiness Test.

As criangas do “"Ameliorative"” foram superiores a todas as outras nos
resultados do Frostig. Os autores atribuiram esta superioridade de
funcionamento pePCEptivo_é conjung3do planeada da verbalizag¢do conm
experiéncias manipulativas produtivas que o programa utilizou. Os
programas desta cbmparagéo que se situam nos pontos opostos da di-
mensdo "estrutura”, n3o se diferenciaram significativamente nas
areas de majior concentrag¢io de treinc, de acordo com resultados

obtidos no Stanford-Binet.

As difereng¢as de treino e supervisdo de professores, as razdes
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alunos/professor, tornam dificil atribuir qualquer difereng¢a de re
sultados ao tipo e conteldo, mais do que a quantidade de treino e

supervisio.

0 programa "Ypsilanti Curriculum Demonstration Project" (weikart,
1966), para criangas economicamente desfavorecidas e academicamen—
te em alto risco, incluiutréstipos diferentes de curriculo, cor-
respondentes as trés grandes abordagens & educac¢io compensatéria
("Orientado Cognitivamente"” de Weikart," Treino de Linguagem” de
Bereiter-Engelman, e "Unit Based”; o primeiro é um programa de es-
trutura aberta, o segundo um curriculo programado e o terceiro
centrado na crianga) o seu impacto diferencial a curto prazo foi
avaliado nos dominios de funcionamento intelectual e realizagao
académica. A questdo da avalia¢io foi principalmente a2 de saber se
varidveis especificas do curriculo, mais que outras componentes do
programa se associam a resultados particulares nas criangas; dai,
a tentativa de um grande controle das varidveis n3o cupricuLares.
Para medir o desenvolvimento cognitivo na pré-escola, foram utijti-

zados“o Binet, PPVT, Leiter e WISC; para a Linguagem, o ITPA.

No final do primeiro ano, havia um ganho de 17 a 30 pontos de QI
no Binet para todos os grupos de criancas e, © éanho no final do
segundo ano era de 17 pontos, em média. As medidas cognitivo-lin-
guisticas eram muito semelhantes para todas as criangas e, crian-
¢as com diferentes <caracteristicas & entrada beneficiaram igual-
-mente dos trés programas, em termos de crescimento cognitivo (esta

semelhanga manteve—-se durante os cinco primeiros znos de escola
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primaria, (Weikart, 1978) ).

Um programa nao parece pois equipar melhor que outros as criangas

para resolverem problemas educacionais complexos.

Weikart conclui que as criang¢as aproveitam intelectual e socio~e-
mocionalmenté(1).de qualquer curriculo que ofereg¢a um leque vasto
de experiéncias e que as condigdes operacionais dos programas ex-—
perimentais s&o mais determinantes que os curriculos especificos-
Relativamente a esta questdo K. Beller (19 ) acrescenta que uma
caracteristica comum dos programas com sucesso & a relagdo intensi
va entre professor e criang¢a, que oferece a esta maior estabilida-
de de dia para dia; relagdo estdvel esta que inclui um misto de or

dem e variedade.

De acordo com a revisio de estudos de K. Clarke-Stewart e G. Fein
(1983) as comparacgdes de programas em que foi possiygl a randomi-
zagao, mostraram que, criangas em programas com mais actividades
educativas prescritas (ligdes, jogo orientado, instrucgdo directa,
ensino de conteddos especificos por parte do professor), tém me-

Lhores resultados em testes de QI e de rendimento.

Dadas as implica¢des para a intervengdo e avalia¢do, refiram-se
os resultados de um estudo acerca dos efeitos .de experiéncias

em classes Head Start (escolhidos de uma revis3o de programas en-

— (1) ~ Foi avaliado o comportamento socic—emocional destas criancas na primdria e ndo surgiram di-
ferengas consistentes ou significativas entre os trés grupos.
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tre 1966 e 1969) sobre aspectos de desenvolvimento infantil (Lois-
—ellin Datta; et al, 1973): conclui-se que né&o hd uma aproximacao

melhor para todas as criangase.

Aquela que é considerada a avaliag3o comparativa mais importante
foi introduzida no Head Start em 1969 -"Planned Variation in Head
Start" (Office of Child Development)- com o objectivo de adicionar
programas de curriculos especificos aos existentes. incluindo uma
grande componente de avaliagdo. No seu contexto foram comparzdos
quatro programas (Miller, L.B:et al, 1969, 1970): Bereiter-Engel-
mann(1), Montessori(2), Head Start tradicional{3) e DARCEE(4); a
implementagdo dos programas em catorze classes foi controlada de
modo a que os seus responsaveis &afirmaram que as difereng¢as nas
cotacdes das criangas nas medidas dependentes poderiam ser atri-
buidas &s caracteristicas programdticas; no entanto, a variagéo de
local para LocaL dentro de cada programa tende a festringir a vali=

dade de tal afirmagao. oo

0 objectivo foi o de avaliar a eficdcia destes programas no desen-
volvimento das areas cognitiva, motivacional e social de criangas

desfavorecidas e o de relacionar dimensfes do tratamento com modi-

(1) Conpeténcias académicas, enfatizando a capacidade de lidar com simbolos numéricos e tinguisti-
COS.

{2) Caracterizado por um alto grau de estrutura de tarefas propostas.

(3) Que enfatiza o enriquecimento de experiéncias, as diferensas individuais, em clima de Liberda—
de e "aprender fazendo'.

(4) Enfatizando o refor¢o de atitudes combinado com o treino em competéncias bisicas e, trabalho
intensivo com as m3es.
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fica¢des no funcionamento cognitivo e socio-emocional (este Gltimo
essencialmente no "Kindergarten” e primaria, peLo que sers referi-
do noutra ocasido). As criangas foram randomicamente distribuidas

nos grupos de tratamento e num grupo controle. O0s instrumentos pa-
ra medir a eficdcia no desenvolvimento cognitivo e socio-emocional
noe final da pré—-escola foram o Stanford-Binet e Preschool Invento-

ry Tests.

Apesar de, na &rea cognitiva ter havido uma ordenagdo relativamen-—
te consistente dos programas, de uma realizag¢do alta para baixa -
"Instruc¢io directa'", DARCEE, Montessori, Head Start tradicional e
controle, entre os quatro grupos nao houve diferengas na quantida-
de de evolugio do pré para o pds—-teste. 0s quatro grupos foram me-
Lhores que o grupo controle(sem pré-escola) no Stanford-Binet. Os
efeitos na realizag¢do no final do ano foram maiores para as crian-—
¢as orijentadas para o desenvolvimento de competéncias especificas,
como por exemplo as do programa de Bereiter—EngeLmqnn.ﬁs efeitos

deste Gltimo programa confinaram-se &s &reas cognitiva e académica

Ainda no contexto da PVHS, as criansas envolvidas em trés tipos de
modelos - Pré-académico, Descoberta Cognitiva e Descoberta num
continuum decrescente definido pela medida em que a aquisig¢ldo de
competéncias académicas é enfatizada através de actividades for-
mais, altamente estruturadas - tiveram ganhos intelectuais maiores
{mas rafamente significativos) que as crianc¢as envolvidas nos pro-

gramas regulares do Head Start e, ambas, maiores que o esperado pe
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lo efeito do desenvolvimento maturacional. Entre os 12 (1) modelos
n3o houve diferenca de ganhos. A anadlise de resultados realizada
por Smith (1973) e Weisberg (1974), conclui que os modelos progra
mados, academicamente orientados, usando técnicas de modificag¢do de
comportamentos (Engelman-Becker, DISTAR e Bushell's Behavior
Analysis), atingiram cotagbes significativamente mais elevadas em
medidas de realiza¢io académica no fim da pré-escola e, em medidas
de aptid3o no. fim da pré-escola; o High/Scope C.O. evidenciou mais

ganhos que qualquer outro modelo, em medidas de aptidio.

0 estilo de resposta, medido pelo MacCoby Motor Inhibition Test,
foi afectado de forma geral e especifica pelos programas, tornan-
do-se as criangas significativamente menos impulsivas em relagdo ao
esperado pelo desenvolvimento maturacional, especialmente as crian-
¢as das classes de Descoberta. No estilo.de "resposta a pedidos
cognitivos"” (medido pelo Hertzig-Birch), quer as criangas doc Head
Start quer as do PVHS tiveram ganhos maiores que o esperado pela
maturacg3o e, especialmente as crian¢as dos modelos pré—-académicos
da PVHS - as crianéas aprendem a centrar—-se nos componentes essen-
ciais de um teste tipo escolar e a lidar eficazmente com tais com-

ponentes.

~ (1) 0Os modelos: Responsive Educational Program; Tucson Early Education Model; Bank Street College

of Education Approach; EngelmanBecker Model; Behavior Analysis Approach; High/Scope Model; Flori~
da Parent Education Model; EDC Open Education Program; Individualized Early Learning Program;
Responsive Environments Corp.; Early Childhood Model; Enabler Model; Head Start Conventional Expe—
rience.
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Apesar de este estudo ter incluido certa variedade de testes e,
portanto, evitar favorecer certos programas na escolha:das medidas
critério, os domin%os sociais e afectivos foram negligenciados. Tal
Limitacdo ao dominio cognitivo deveu-se & auséncia de testes vali-
dos para a investigag¢do de outros dominios, segundo os responsaveis
pela avalia¢3o. Smith, 1973, avanga a hipdtese de que os efeitos
diferenciais dos programas apareceriam mais claramente se fossem
usados testes mais eépecificos e ndo medidas globais do tipo

Preschool Inventory ou Stanford-Binet.

Além disso, houve diferengas importantes na implementag¢do de um
mesmo Erograma de local para local e, alguns deles, n3do estavam
ainda completamente operacionalizados; de qualquer modo, serd possi
vel, fora do Léboratério, ter tratamentos replicados de forma idén-
tica? Parece que ndo, tanto mais que alguns modelos encorajam mesmo
adaptagdes locais e recomendam flexibilidade nos programas. A vari-
a¢do parece resultar da natureza interactiva do processo de imple-
menta¢do de um programa e relacionar-se fortemente com as caracte-
risticas do seting escolar; pensamos que as diferengas de tratamen-
to nos vérios locais podem mesmo ser utilizadas no sentido de ava-
tjar quais as varijagbes que beneficiam as criangas.

Concluindo: a revisdo da investiga¢do do Head St;rt a ‘partir .de.
1970 (Ruth Hubbell, 1983) resume as conclusBes dos estudos sobre o
impacto de diferentes curriculos no desenvolvimento cognitivo,

afirmando que 4 grandes avaliagbes de programas (Huron Institute,
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1974 Cline et al., 1980; High/Scope, 1974; Jones et al., 1975) nédo
éncontraram aiferengas na realizag3o das criangas, relacionadas com
diferentes curriculos. S6 Miller e Dyer (1975) encontraram diferen-
¢as significativas (que ndo se mantiveram nos anos escolares). Dois
estudos mais pequenos (Willies et al., 1972 e Dwyer et al., 1973)
“encontraram criangas com melhor reatiza¢do que as do Head Start,
num curriculo experimental; Sprieglte (1972) encontrou resultados
opostos a estes. Trés outros investigadores (Mundy, 1973; Miller,
1973; 0'Piela, 1976) encontraram ganhos significativos para crian-
¢as Head Start em curriculos experimentais, mas estes resultados
s30 semelhantes aos encontrados em estudos de programas regulares

do Head Start.

A meta—-anélise &qs resultados de estudos do programa Head Start
(Adele Harrell, 1983) indica que, em geral, os trés tipos de curri-
culo Head Start - orientados cognitivamente pré-académicos, orien-
tados para a auto-descoberta e socializagdo e, modelados pelas esco
Las de "nursery" tradicionais - tém um efeito pequeno .no tamanho do
ganho cognitivo. Muitos curriculos diferentes parecem pois ter sido
eficazes na promogio do desenvolvimento cognitivo. Os programas Head
Start que usam o curriculo "auto-descoberta" produziram ganhos ii;
geiramente mais elevados que os que usam um curriculo cognitivo ou
tradicional, apesar de o tamanho da difereng¢a ser relativamente

pequeno.
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H4 pouca evidéncia conclusiva gue indique que curriculos especifdcos
s3o especialmente eficazes na promogdo de compeféncias particulares
(efeitos diferenciais de vadrios curricultos no desenvolvimento cogni-
tivo das criangas). Enquanto alguns estudos individuais encontram
diferengas curriculares relacionadas com resultados, os grandes estu
dos mostram poucas diferengas entre modelos e, entre curriculos espg
cificos e programas regulares Head Start. Quando se encontram efeitos
a curto pfazo, estes geralmente estdo de acordo com os objectivos dos
programas. Isto é, quanto mais orientado academicamente fdr o progra-

ma, maiores os ganhos em testes de realizag¢do e, por vezes de Q.I.
1.2. Variaveis ndo cognitivas

Debrugar-nos—emos agora especialmente sobre a problematica da avalia-
¢30 e os resultados com este tipo de varidveis, embora j& tenhamos
referido, a prop6sito de outras.conclusbes, alguma informagdo perti-

nente para este ponto.

Se por um lado alguns estudos concluem que os programas mais estruty
rados e orientados cognitivamente produzem ganhos maiores, para além
da esfera do rendimento académico,quais s3do os seus efeitos? Diferen _
tes modelos pré-escolares, eficazmente entregues, podem produzir re-
suttados significativamente diferentes nas &reas de vida ndo académi
cas das criansas? Como vimos, por exemplo o Ypsilanti Curriculum
Demostration Project implementou trés modelos diferentes que se con-
siderou terem produzido experiéncias significativamente diferentes

para as criangas participantes, seus pais e pessoal; Stallings (1975),
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através de um estudo de observaééo das classes Follow Through, cons-
tata que 0s varios modelos originaram constelagBes marcadamente difg
rentes de actividades e interac¢Bes dentro das classes; J. McV. Hunt
(1978) refere, para criansgas até aos 3 anos, grande especificidade
entre tipos de experi&ncia e tiﬁos de avangos desenvolvimentais, o
que, para criang¢as a partir dos§3 anos, de acordo com os estudos até
agora analisados, n3do parece poder generalizar-se, mas que constitui
por outro lado, uma das constaté;ﬁes que estdo na base da educagao
compensatéria, is£o é, da maLeaEiLidade do desenvolvimento e da sua

vulnerabilidade 4s condig¢bes da situag¢do.

Um dos grandes problemas na avaiiagéo dos efejtos nas criangas de tais
varjagoes, tem sido a falta,ou ﬁéo utilizacdo de medidas de outras
variaveis para além das usuaLme%te seleccionadas; Ziegler e Butter-
field (1968) entre outros, chamém a ateng¢do para este facto, afir-
mando que o critério mais apropriado para a avaliag¢do de programas

de intervengdo pré-escolar deve ser o da competéncia socialt.(1)

Feeney (1972) compara crian¢as de dois curriculos do Head Start-~ Ber-
reiter-Engelman e Responsive Model - em medidas de comportamento

exploratdério (Curiosity Box), comportamento inovador (Dog and Bone),

(1) veja—se a propdsito a importancia dada a variéveis no cognitivas da proposta de Welkart (19 )
para um modelo explicativo dos efeitos da educagdo pré-escolar.
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aproxima¢do aos materiais e atitude face & aprendizagem (Free Play
Obs. Instrument) e aprendizagem auto-mantida na auséncia do professor
(observag¢do). As criangas do modelo Responsive obtiveram cotacgdes
significativamente mais elevadas na Curijosity Box; nas outras medi-
das n3o foram encontradas diferengas. No entanto, o modelo Bereiter=~
~Engelman tinha mais criangas de 3 anos e, o curriculo ndo foi con-
siderado completamente implementado. Também no estudo de comparagdo
de 4 curriculos j& referido (Miller e Dyer 1970) os grupos experi-
mentais tiveram melhor realiza¢Bo0 que ¢s controles no Curijosity Box;
entre modelos, foram as crian¢as do .DARCEE que tiveram melhor reali-
za¢30. Nas medidas socio-emocionais e de motivag¢do, estas criangas
tiveram mais ganhos que as dos outros programas: a motivasdo para o
sucesso, independéncia, témeridade, resisténcia & distracg¢do e per-
sisténcia na tarefa (puzzle), e capacidade inventiva e, o envolvi-
mento e alerta emocional foram os dominiﬁs em que se destacaram majis.
Este programa enfatizou o treino de competéencias verbais e de con-
ceitos e, as atitudes e motivagdo relacionadas com a'aﬁéendizagem,
através de reforg¢o, modelagem, verbalizag¢io e maqipulagéo. 0 compor-—
tamento inovador é pior nas crian¢as dos modelos tradicional-e
Bereiter-Engleman. 0 uso do reforgo positivo dos programas Bereiter-
~Engleman e Karnes foi considerado por Karnes (1969) responéével
pelos melhores resultados obtidos pelas criangas ﬂestes programas,
.em medidas de motivagdo (atitude face & escola), bor comparagao com
o programa tradicional "nursery school"., Deste mesmo estﬁdo de com-
paragao, conclui-se que, apesar de o proarama tradicional ter como

objectivo expresso e primdrio a aquisi¢do de competéncias sociais,
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do ponto de vista do desenvolvimento socio-emocional, as criangas
do Ameliorative (programa muito estruturado) terem resultados

jguais ou superiores aos das primeiras.

De uma forma geral, os modelos que d3o mais apoio e sdo ménos di-
dacticos, parecem encorajar o comportamento exploratério. Na revi-
<30 de Ruth Hubball (1983) afirma—-se que hd alguma evidéncia de que
os currijculos ménos didécticos e que utilizam menos reforgo negati-

vo, podem aumentar a curiosidade das criangas.

0 estudo realizado por Nalbandian, M.K.(1971), de comparag¢do de um
curriculo "new nursery school"™ com um Engleman-Becker, revelou uma
maior satisfagsi3o das necessidades educativas n3o—cognitivas no pri
meiro; esta conclusio assenta nos seguintes resultados, obtidos -

através da observa¢io das classes do curriculo "new nursery school":
maior associag¢do das criangas umas com as outras em situag¢des de
jogo e de trabalho, major interacgdo das criangas umas com as ou-
tras em grupos de 3 oﬁ mais, participa¢do mais activa das criangas

em situagdoes de jogo e de trabalho, partilha com outras criangas,

um minimo de comportamento de choro com ocutras crian¢as.

0 autor do estudo atribui a estas variaveis o estatuto de caracteris
ticas do ambiente que o curriculo proporciona as criangas; elas po-

dem no entanto ser consideradas em si mesmas indices do nivel de de-
senvolvimento socio—-emocional das c¢rian¢as. Vistos nesta perspectiva,

0s resultados reforgam as pistas anteriores. Por outro lado, este tipo
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de resultados, entendido na sua dupla utilidade de varidveis depen
dentes e independentes, permite ac mesmo tempo um levantamento mais
directo de hipdéteses explicativas dos processos de causa-efeito,

uma vez que os descrevem em si mesmos (1)

0 efeito da variagdo curricular nas competéncias sociais foi tam-
bém estudado por Rentfrow et al. (1975), que compararam uma classe
com um curriculo especial para encorajar as criang¢as a aprender
através de todos os sentidos e a participar activamente no processo
de aprendizagem, com criangas do Head Start com aproximagdes mais
tradicionais; utilizando a McCarthy Scale of Children's Abilities,
os autores encontraram difereng¢as minimas entre os dois grupos, a
nivel da competéncias sociais. Pe acordo com alguns autores, como
por exempto Shure e Spivak (1973), curriculos especificos ajudam
as.criangas com mais problemas nestas areas, mas ndo grandemente

as outras criangas. Num estudo de avalia¢do dos programas Head
Start pré-"Kindergarten" (retatério anual do ano 76/77 de aval{a—
¢80 dos programas Head Start), encontraram—se perfis desenvolvi-
mentais diferentes como resultado do envolvimento em 5 modelos de
instrugio diferentes (Bank Stréet, Montessori, Behavioral Analysis,
Open Ctéssroom e, Responsive Model). As adreas em que o desenvolvi-
mento das criangas foi registado foram: motricidade global, mani-
pulag¢do, escrita, sociabilidade, aptonomia, linguagem e cognigdo.

A documenta¢do nestas areas fof realizada pelos educadores, atra-

vés de "cheklists".

(1) 0 capitulo III debrugar—se—3 mais pormenorizadamente sobre esta quest3o.
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1.3 Conclusdo

O0s resultados ndo respondem & quest3o "qual o programa que equipa
melhor as criangas para resolverem problemas educacionais comple-

xos?"(isto é, nas 4reas cognitiva, motivacional e social).

As varidveis especificas dos curriculos nem sempre se associam

mais que outras componentes dos programas, a resultados particula-
res nas criangas. Alguns dos aspectos gerais do processo que, em—
bora n&o consistentemente, aparecem como potencialmente importantes
na sua eficdcia a nivel cognitiﬁo/académico sdo: leque vasto de
experiéncias, condig¢des operacionais dos programas, rela¢do inten-

siva professor/crianga, actividades educativas prescritas.

0 grau de estrutura dos programas, n3o se correlaciona consistente-
mente com efeitos cognitivos, de linguagem, percepgio e, preparagao
e atitudes escolares. No entanto, os modelos programados e orienta-
dos academicamente, tendem a obter efeitos melhores na realizacdo

académica.

Na érea socio—emocional os resultados mostram-se bastante contradi-
térios quanto & correspondéncia entre os objectivos expressos pelos
programas e os seus efejtos, enéontrando—se mesmo estudos cujos re-
sultados apontam para diferengas n3o significativas ou mesmo resul-
tados piores nas areas de competéncia social e desenvolvimento so-

cio~emocional, em programas cujo objectivo prioritdrio & socio-emo-

cional. Alguns dados apontam no sentido de que as aproximagdes que
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fornecem & crian¢a mais apoio e s3o menos didacticas Levam a niveis

mais elevados de comportamento exploratdrio e curiosidade.

Modelos diferentes parecem, no entanto, produzir experiéncias dife-
rentes para as criangas neles envolvidas. Antecipandornos, saliente
-se que, estudos de avalia¢do que documentam através da observa¢do
as experiéncias das criangas no dia a dia num programa, encontram

mais consistentemente resultados diferenciais.

Por outro lado, conclui-se que qualguer estudo deste tipo deve elu-
cidar algumas questbes: diferentes curriculos produzem diferentes
tipos de experiéncia para as criangas? Que diferencas s3o essas?
Elas s30 consistentes com as inteng¢des e prescrigﬁes.dos respecti-

vos programas?

De facto, a gquestdo "qual o modelo que funciona melhor?" n3o s6 nio
parece poder ser respondida como deixa mesmo de ter éentido. Apébs
esfor¢os na tentativa de identificar modelos que pudessem ser "empa
cotados"” e dissemiados, confiando que viessem a funcionar em qual-
quer sistema escolar que os adoptasse, 0s resultados fazem sentir

a necessidade de responder 3s questdes "o que é que faz com que um
modelo funcione?” '"que efeitos, para quem?". As transformagdes das
questdes colocadas & avaliagdo, derivadas das limitagBes dos resul-
tados dos estudos referidos, sdo acompanhadas da considerac¢io de

novas variaveis e maneiras de as medir.
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Em sintese, as questdes metodoldgicas colocadas por estes estudos
de avaliag¢do s8o: o uso de medidas globais versus o uso de medidas
especificas e mais directamente relacionadas com os curriculos; a
selecgdo de comportamentos inseridos nas situagdes como variaveis
dependentes versus o uso de testes psicométricos estandartizados,
o que se relaciona de perto com a necessidade de descrever a imple
mentagdo dos programas: programas que devem ser considerados como
processos em construgao e desenvolvimento continuo; em termos de
plano de avaliagdo, saliente-se desta andlise a importdncia de se

permitir saber o gue €& melhor para quem.

2- DIFERENCIAGAO DOS RESULTADOS EM FUNGAO DE CARACTERISTICAS

ESPECIFICAS DOS PROGRAMAS

Os programas pré-escolares diferenciam-se relativamente a um nime-
ro de varidveis ndo curricuLarés ﬁ1) gue tém sido associadas na
investigagdo do desenvolvimento infantil a resultados diferengiais.
Neste ponto serdo revistos os fesultados de programas em fun¢io de
caracteristicas como: a durag¢ao dops programas; a composigdo da clas
se; a existéncia de um curriculo educativo; o treino do "staff"; a

componente parental.

(1) utitizamos o sentido estrito do termo "curricular'.
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2.17. Durag¢do dos programas

A duragdo do programa tem sido uma variavel associada a resultados
diferenciais nas criang¢as. Serd que o nimero de horas, dias, meses
e anos no programa, aumentam o tamanho dos ganhos na c¢rianga, ou

haverd um nivel 6ptimo de dura¢do para além do qual os ganhos adi-

cionais serd3o triviais em tamanho?

Alguns ndo encontraram diferen¢as maiores nos resultados,devidas ao
alargamento da durag¢do total dos programas. Por exemplo, os resul-
tados do Home Start em familias envolvidas no programa h& um ano,
foram semelhantes aos das famil{as que estavam no programa ha dois
anos. A avaliag¢do do Sesame Stréet mostrou que no primeiro ano em
que as criangas assistiam ao programa, tinham ganhos importantes em
relagdo aos objectivos, ganhos esses que, n3o eram em nada melhora~

dos com a repeti¢do do programa no ano seguinte.

A meta-anédlise levada a cabo por Adele Harrell (1983) mostra que hé
evidéncia sugestiva de que os pfogramas mais extensos em nidmero de
meses e anos resultam em ganhos cognitivos maiores(2). Comparados
com os programas do Head Start de 8 meses ou majs, os programas Head

Start com menos de 8 meses obté&m resultados menores em termos de

(2) Note-se que, em relagdo aos estudos referidos acima, neste caso ndo se trata de uma repeti¢ao
dos mesmos objectivos.
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ganhos cognitivos. Note-se que este resultado é encontrado apesar
de o tamanho médio dos efeitos para os programas com 8 meses ou
mais estar provavelmente diminuido, devido a varjag¢Bes de amostra

e plano de avaliagdo dos estudos analisados.

0 efeito da duragdo em varidveis n3o cognitivas preocupou os inves-
tigadores nos primérdios da educagdo de criangas em instituigdes.
Tentou saber-se qual o tempo méximo gue as crian¢as poderiam passar
em cuidados de grupo, sem que isso afectasse a sua ligacdo & mie e
o seu comportamento social. 0s resultados foram muitoc contraditdri-
os e, o efeito, no'geral, apareceu como mais dependente da quatida;

de dos cuidados prestados que do tempo de perman@ncia nos centros.

Quanto ao nUGmero de horas por dia, Prescott (1973/78) afirma que,
situag¢dbes de agressdo, rejei¢do, frustragdoc e experiéncia de dbr
sdo mais frequentes para as criangas que tém uma experi&ncia de gru
po a tempo inteiro, do que para as que estdo a meio tempoxg, do

que as que estdo a tempo inteiro em "family day care".

Adele Harrell (1983) apresenta como conclus3io da sua meta—-anidlise
relativamente a esta quest3do, que o efeito dos programas com mais
de 4 horas por dia é ligeiramente maior em ganhos cognitivos, do
que o efeito dos programas com uma dura¢io didria inferior a 4

horas.
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2.2. Composi¢ao da classe

A importdncia da interacegdo criahga/adulto pafa o desenvolvinento
da criangsa, tem sido considerada importante a nivel de ganhos cogni
tivos. Consideremos duas variéveﬁs relacionadas com a oportunidade
que as criangas tém, de contactaf com os adultos nos programas Head

Start: tamanho do grupo e razido crianga/adulto.

Comparando classes de trés tamanhos - 13-15; 15-18; 19 ou mais c¢ri-
angas -, as Ultimas tém menores ganhos (A. Harrell, 1983). No entan
to, estudos mais recentes do Head Start mostram os ganhos cognitivos

como independentes do tamanho da classe, .segundo a mesma autora.

Referindo-nos ainda ao mesmo estUdo, concluiu-se que parece ndo ha-
ver relag¢do entre a razio criangés/aduttos e o desenvolvimento cog-
nitivo (quer a razdo seja superior ou inferior a 8:1). Este resul-
tado opbGe-se a resultados de outfas revisdes como a dé Collins (1982)
‘e, baseia-se num ndmero Limitado ' de estudos. De acordo com Bronfen-
brenner (1979), a varidvel critica que faz com que as criangas em
grupos mais pequenos, com mais céntacto com a educadora, sejam me-
lhores, parece ser o conteldo da# interac¢bes, mais do que a quanti-
dade (1), o que nos remete para o estudo de outras varidveis, como

a formagao e treino das educadoras e seus comportamentos educativos.

(1) Este estudo e suas conclusBes s3o apresentados mais pormenorizadamente no capitulo III.
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2.3. Treino do pessoal

A comparagdo de ganhos cognitivos através de programas com indices
de qualificac¢io de pessoal diferentes, ndo é consistente com a hi-
pbtese de que os Qanhos cognitivos aumentam & medida gue a guanti-
dade de pessoal com o treino especial aumenta (Adele Harrell, 1983).
No entanto, na revisdo de K. Clarke-Stewart e G. Fein (1983), apa-
rece como fundamental para os avangsos a nivel intelectual nas cri-
an¢as, que a educadora tenha um objectivo educativo ou de desenvol
vimento da.crianga (coisa que as educadoras das '"day care homes" e
amas dificilmente té&m), de modo a gque a c¢crianc¢a ndo aprenda sé
através das tarefas da vida ou modelos de papéis, mas também de
curriculos ou Ligbes educativos, e tenha, assim, melhores resulta-

dos em testes estandarddzados.

2.4. A existéncia de um curriculo

0 curriculo educativo & responsavel por diferengas observadas no

dominio intelectual?

0 facto de ser mais provével a existéncia de um curriculo educati-
vo e instrugdo formal num centro de educa¢io do que em casa, € pois
uma caracteristica distintiva da experiéncia das criang¢as nos pro-
gramas. Se assumirmos que um curricuto educativo desenvolvimental

é mais provavel ou pelo mais explicito num programa modelo ou expe
rimental do que num programa "comunitidrio", em programas de "nursery

school" do que "day care", a indica¢3o de gque os primeiros tém
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efeitos mais significativos no desenvolvimento intelectual f(Lazar
and Darlington, 1982; Fowler and Khan, 1974; Garber and Herber,
1980) apoiaria esta hipoétese; mas, dado o efeito possivel da "auto-
-selecg3o", isto &, n&o havendo uma distribuic¢io randdémica das cri_
angas por grupos curriculares, os resultados tornam—se pouco cla-
ros. As comparagdes directas de curriculos entre programas, €m que
por vezes ¢ possivel a randomiza¢3o mostram consistentement= que
crian¢as em programas com mais actividades educativas prescritas -
com ligbes, sessdes de "jogo orientado’, ensino de conteldos espe-
cificos e mais instrug¢des directa por parte do professor - passam
mais tempo em jogo constructivo e complexo e menos em interacg¢des
sociais com os dguais ou a "fazer nada" e té&m melhores cotagbes em

testes de QI e de realizagdo (K. Clarke-Stewart e G. Fein, 1983).

Por outro lado, as diferengas significativas em termos de competén
cia social entre criangas educadas em casa e em programas de "day
care'”, de "early education" e de "nursery" (1) tém sido atribuidas
‘a uma combinag¢3o de variaveis comuns a varias orientagsdes e, mesmo,
vidrias qualidades de programas: ao facto de Lhes ser dada instrugdo
directa, n3o necessariamente formal, em compet&ncias sociais, num
contexto em que os iguais e adultos néo familiares oferecem opor-
tunijdades de pratica de competéncias sociais, onde a independé&ncia

e auto-direcg¢3o sdo autorizadas e encorajadas e, onde a indepen-

(1) Estudos referidos no ponto relativo & andlise dos resultados através da utilizag¢do de um gru-
po controle.
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déncia é reforgada por valores semelhantes e comportamentos paren=

tais semelhantes em casa.

2.5. Componente parental

Um aspecto a que tem sido dada relevédncia, na tentativa de saber
que variadveis t&m infludncia no impacto dos programas pré-escolares
nas criangas, é o da inclus3o de uma dimensdo parental nos progra-
mas. Ha diversos tipos de componentes parentais: visitas a casa

-sb para a crianga ou para a crianga e adultos—, participas¢do dos
pais em actividades dos centros, éducagéo parental (expl.- Head
Start Supplementary Training Program, 1969), prestagdo de servigos
3s familias - bem—estar, salde — através de centros de recursos
(expl. - Child and Family Resource Program, 1975), servigos de sal-
de e educacionais n3o exclusivamente baseados nos centros, sem que
a crianga tenha forgosamente de sair de sua casa para poder receber
cs servicos (expl.—- Home Start Research and Demonstration Project,
1972). 0 Head Start desenvolveu todas estas alternativas, que foram
especialmente motivadas pelos primeiros resultados da avaliagdo
deste programa e, correspondem a hipdéteses explicativas das Llimi-

ta¢bes para que tais resultados apontaram.

Também o Ypsilanti P.C.D.P. incluiu visitas a casa de criangas nele
envolvidas, criangas estas que obtiveram cotag¢bes significativamen—

te mais elevadas em testes de realiza¢3o estandardizados, do que



75

as que n3o tinham esta componente no seu programa (D. Weikart, Al

Epstein, L. Schweinhart e J. Bond, 1978).

Parece estar adgquirido hoje em dia que, envolver os pais na apren-
dizagem dos filhos é crucial para que se obtenham impactos educa-

cionais a longo prazo. Os pais parecem envolver—se mais em activi-
dades educacionais com os filhos, quando os objectivos do programa
sdo claramente articulados comd por exemplo nos programas de Lin-

guagem e Cognitive do YpsiLantf P.C.D.P.; a interacg¢do pais/crian-—
¢as em sessdes de aprendizagem em casa, devera ir no sentido das

interacgdes professor/crianga nas sessbes de aprendizagem na classe.

Numa interveng&o conduzida por Highberger e Brooks (1973), as mies
de um grupo {I) eram encorajadés a Ler &s suas criangas f(que fre-
quentavam o Head Start) 15 minutos por dia; a outro grupo {(II) de
criancas foi dada a possibilidade de Llevar para césa brinquedos de
uma tudoteca. Apds um p?riodo de intervengio de 17 semanas, as cri
angas do gfupo I tinham génhos significativamente majores que um

grupo controle, médidos pelo PPVT.

Bronfenbrenner (1979) refere os resultados de comparag3o de pro-
jectos pré-escolares empregando diferentes estratégias de inter-
vengdo: programa de grupo; programas de interveng¢do baseada no
lar tipo pais/criang¢a; tutoria baseada no lar sbé-com a crianga,

combina¢3o pré-escola/casa. 0s bons resultados em nivel e duragdo
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obtidos pela interven¢do pais/crianc¢a foram atribuidos principal-

mente a dois elementos: o envolvimento do "pai com a crianga em
interac¢des verbais & volta de uma tarefa cognitivamente desafia-
dora e, o assegurar e reforgar o estatuto dos pais como sendo as
pesspas chave na vida da criang¢a. Esta pode ser a razdo para que,
em certos projectos, diminuam os efeitos gquando se introduz em

programas pais/crian¢a em casa, idas 3 escola (expl.- estudo de

Karnes, ja referido). "...0 significado do estatuto e o poder do
papel acordado ao educador, é fung¢do da exist&ncia de outros pa-

pé€is no seting que coincidem ou inibem o comportamento..."”" (Bron-

fenbrenner, 1979).

0 Head Start, como programa orientado para a familia, envolve pais
participantes no planeamento e como voluntdrios nas classes. Alguns
dos seus programas incluem também visitas a casa. Tais actividades
tém por objectivo fornecer mais recursos para apoio ao desenvolvi-
mento da criang¢a durante as horas n3o escolares. Qutros, oferecenm
ainaa programas parentais especiais. H& poucos estudos que possam
ser utilizados para relacionar as actividades parentais especiais
com o desenvolvimento cognitivo e, embora com muitas Limitasbes de
interpreta¢do, os que had chegaram a resultados opostos aos espera-
dos - os efeitos eram menores do que os dos programas sem programas

especiais para pais (Adele Harrell, 1983); uma vez que todos os

programas Head Start tém algum tipo de actividade de envolvimento
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dos pais, o poder da comparagdo pode ter sido, no entanto, reduzi

do.
2.6, Condicbes operacionais

Como consequéncia dos resultados encontrados na avaliacdo de cer-
tos estudos de comparag¢do, foi colocada a hipdtese de que as con-
dig¢des operacijonais de um programa, fossem a principal garantia

da sua eficicia.

Todos os programas do Ypsilanti Preschool Curriculum Demonstration,
produziram efeitos importantes e duréveis, nas aptiddes académicas
das criangas desfavorecidas. Na opinido de Weikart, a administra-
¢80 e operagao dos programas, sao determinantes—chave.do seu suces
so, € ndo o0s cutriculos em si mesmos. Segundo este autor, para que

um programa seja eficaz, deve possuir:

« um curriculo referente ndo s6 a actividades de sala de aula, mas

também a um processo educativo;

. um sistema de gestio que inclua métodos de treino e materiais
para o pessoal; sistema que nd3o pode ser pré-concebido e aplicado,

que tem de ir sendo trabalhado;

- um modelo para o pessoal, que oriente as relagdes dos participan

tes, bem como as suas actividades (modo como os membros trabalham
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Uuns ¢om ©s outros).

. procedimento de controle de gualidade para assegurar que o
curriculo, treino e modeloc do pessoal sejam correctamente imple-

mentados ("feed-back').

"As abstracgdes a que chamamos modelos educacionais, ndo sdo ins-
trumentos eficazes, mas tornam-se eficazes através do esforg¢o huma
no dispendido em tornéd-los reais" (Weikart, 1978). Um curriculo
bem entregue, melhora a realizag¢do em medidas de aptiddo e rendi-
mento escolar. 0 principal papel do curriculo seria o de mobilizar
a energia do professor, fornecendo um racional para seleccionar

actividades para as crian¢as, € para a supervisdo dos professores.
2.7. Conclusio

Estes estudos n3c encontram resultados consistentes relativamente
4s diferengas gquantitativas e/ou qualitativas responsaveis pelas
diferengas de desenvolvimento, quer na &rea intelectual, quer de

competéncia social.

E mais provavel que o desenvolvimento das criangas se relacione
com combinagBes de varidveis (expls: Shure, 1963; Sylva et al.

1980).
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E interessante verificar que, ﬁos estudos sobre o Head Start, o
conjunto de modificag¢des sofridas pelos seus programas a partir de
1969 (modifica¢des em cada um dos aspectos que acabidmos de referir)
faz alterar o tamanho do impacto dé cada uma das caracteristicas
dos programas nos resultados. Assim, por exemplo, a diferenga entre
programas com oito meses Ou menos de duragdo e programas com mais
de 8 meses, no desenvolvimento cognitivo, & particularmente notdria

nos estudos do Head Start posteriores a 1969:

Meses de H.S. por ano 1965-1969 1970-1981

(n de tamanhos de efeito) (n de tamanhos de efeito)
(n de estudos) (n de estudos)
menos de 8 .22 .21
(14 “an
(2 ( 2)
8 ou mais .25 .76
(228) 97)
31) 21)
QUADRO I1 - Ganhos cognitivos por periodo do Head Staft e _meses

por ano (A. Harrell, 1983)

Esta constatagdo da importadncia da interac¢do das varidveis estru-
turais e dinadmicas dos programas, & um caso particular da impor-
tincia de considerar o contexto total de operagﬁo de um programa ¢
da necessidade de analisar os resultados em fung¢do da interacgdo

de conjuntos de varidveis complexas.
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3- 0SS RESULTADOS EM FUNGAO DE CARACTERISTICAS DAS CRIANCAS

Sendo a maior parte dos programas revistos, destinados a "compen-
sar" o desenvolvimento e aprendizagem de crian¢as desfavorecidas,
com certa frequéncia foi colodada a hipdtese de que os programas
tém o seu maijor impacto nas criangas mais desfavorecidas, mostran-
do estas mais ganhés. Por outro lado, é também plausivel que as
criancas com mais recursos estejam em posigao de maximizar a sua

aprendizagem nos programas.

Além da diferenciagcdo de resultados dos programas em fungdo de 4
indicadores de "desvantagem” -nivel médio de educagio da mde, per-
centagem de criangas em familias de um sé membro do casal, ndmero
médio de membros na familia, e QI médio das c¢criangsas no inicio dos
programas—, veremos ainda a diferenciag¢do dos resultados da pri-
meira experiéncia em grupo, por sexo € por idade.

Deve ter—se em considera¢dc que, muitos resultados s3o baseados na
performance de grupos de criangas e, por isso, pode haver uma va-

ria¢ap intra-grupo, consideravel.
3.7. Idade

0s estudos sobre a influéncia da experiéncia precoce em grupo, na
liga¢do made/crianga e na ansiedade de separagdo, n3o tém sido con-

clusivos e, de uma forma geral a inclusdo desde cedo em setings de
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grupo nac tem mostrado diferen;as na reac¢d3o emocional das crian-
gas. Krolick e Strickland (1973) verificaram que as criangas com
experiéncia precoce de grupo tinham mesmo mais facilidade de adéptg
¢80 a um novo seting de grupo. Estes resultados té&m sido confirma-
dos por outros estudes, que encontram um aumento de interac¢3o com
iguais acompanhado da diminuigdo da interac¢do com adultos nas cri
ang¢as com experié&ncia precoce de !day care" (McCutcheon e Calhoum,

1976) .

Qual a importédncia, para a manutencgdo dos efeitos da experiéncia
"escolar" no desenvolvimento intelectual e de rendimento académi-
co no 42 grau, da idade em que a crianga tem a primeira experién-
cia de educag¢do em grupo? O Philadelphia Study (Beller, 1974) ten
tou responder a esta questdo, avaliando o funcionamento intelectu-
al de trés grupos de criangas. O primeiro grupo, iniciou a sua
experi@ncia educacional num programa de "nursery", para criangas
de classe baixa; o segundo,-nuh programa de "Kindergarten", e o 39
entrou directamente para a escola primaria sem qualquer experiéncia
anterior. 0 funcionamento foi avaliado de tré&s modos: por trés tes
tes de inteligéncia, pelas notas escolares do 12 ao 42 grau e pe-

lo conjunto de atitudes face & aprendizagem na escola, julgadas

pelos professores das criangas. A modificag¢do inicial (ganho) de

Q1, foi tanto menor guanto mais tardiamente a crian¢a experienci-

ou o seu primeiro confronto com um programa de grupo. Quanto mais
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tardio este confronto, menor é%também a diferenga entre a primeira
testagem e a testagem no 42 grdu e, quando héd declinio, este é me-
nor para as criangas gue entraﬁam mais cedo. Quanto & realizagdo

na sala ae aula, embora as cridngas (especialmente as raparigas)
com experiéncia pré-escolar féssem consistente e significativamente
3 frente, desde o 12 ao 4° grau, os resultados ndo se mantiveram
t30 altos como os dos testes de intelig&ncia. Quanto ao funciona-
mento sécio~emocional, no fina# do 12 grau, o primeiro grupo era
superior em tuta pela reatizagéo e inferior em desconfianga dos
professores, estando a primeira correlacionada positivamente com a
realizas¢3o intelectual e rendimento escolar até ao 42 grau, e a
segunda negativamente. Os resultados relativos ao controle do im-
pulso, maturidade do julgamento moral e conceito de si, sdo supe-
riores em ambos os sexos para as criangas que entraram mais cedo,
ou, pelo menos, para as que tiveram educagdo anterior & escola
primidria. Quando se fez intervir a varidvel motivagdo como modera-
dora no efeito da frequéncia da pré-escola no funcionamento inte-
tectual futuro e rendimento escolar, verificou-se que: para as cri-
ancas com alto nivel na Luta pela realizagio autbénoma no 12 grau, a
altura em gque experienciaram a educag¢do em grupo, ndo tem qualguer
efeito significativo; para as criangas com nivel baixo nesta varié-
vel no 12 grau, & importante a‘altura da primeira experiéncia (as
que entraram mais tarde, tiveram uma realizag¢do intelectual muito
pobre e, as que entraram mais ﬁedo, s8o menos afectadas por facto-

res motivacionais adversos).
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Os ganhos cognitivos, associados com varia¢des na idade em que as
criangas entram no programa Head Start, aumentam ligeiramente

com a idade, sem que, no entanto, sejam diferengas educacionalmen
te significativas. Os resultados obtidos pela meta—-analise de A.
Harrell ¢1983), n3o identificaram uma idade ideal para a entrada

das criangas nos programas do Head Start.

"Se o objectivo & preparar a crianga para ter sucesso escolar na
primaria, & importante gue haja interven¢30 no ano anterior a en-
trada para a escola. Se um aumento duradouro de QI & o fim €m si
préprio, quanto mais cedo comeg¢ar a intervengdo, melhor” {(Consor-

tium for Longitudinal Studies 1978).

3.2. SEXO

De um grupo de criangas que tinham freguentado o Head Start, as
raparigas eram superiores a outras raparigas ndo Head Start, em
testes de informac¢3o geral e inteligéncia geral, .no 32 grau, e em
rendimento e inteligéncia, no 52 grau. Os rapazes Head Start, ti-
nham uma realizag¢do significativamente pior que os rapazes do gruy
po controle, na realizagdo em matematica, no 32 e 72 graus; quan-
to 3s outras medidas de rendimento.e de inteligéncia, nd3o havia

diferengas. (Seditz, Appel, Efron, 1976).
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0 efeito de um programa de educa¢3o pré-escolar de dois anos, no
rendimento académico (medido pelo MAT) foj muito maior para as
raparigas do que para os rapazes (Ypsilanti Preschool Project,

Weikart et -al. 19700.

0s efeitos da experiéncia de cuidados prestados por estranhos an-
tes dos 5 anos, a nivel de maior assertividade, temeridade, néo
conformidade e agressividade, s3@3o mais marcados para os rapazes

do que para as raparigas, e as diferengas de sexo sdo mais pronun-
ciadas que as diferengas entre varios ambientes de cuidados para

criangas (Moore, 1975).

3.3. Caracteristicas familiares

Para criangas de nivel sbécio- econdmico médio, n3o té&m sido encon-
tradas diferengas na realizag¢do intelectual, entre as que tiveram
experiépcia de "day care" e as que n3o tiveram (K. BeLLeﬁ, 1973);
este autor cita mesmo um estudo no qual se conclui ser préferivel

a educagdo em ambiente familiar de nivel médio até aos 7 anos,a e

ducagdo em "day care".

Apds uma revisi3o de estudos, Bronfenbrenner (1973) conclui que, pa
ra criangas de baixo nivel sdcio-econdmico, um bom centro de "day
care" atenua o declinio em cotagsdes de testes, frequentemente obser

vado em criangas de ambiente de "alto risco'"; este resultado refe-

re-se aos programas de "day care" em centros, 0 mesmo n3o se veri-
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ficando nos "day care" familiares. Por outro Lado, verificou que
as criangas de baixo nivel sécio-econdmico, tendem a perder, mais
que as criangas de njvel superior, a maior parte dos ganhos cogni

tivos, durante as férias.

0 nivel de educagio da mae e da fam{ilia em geral, pode associar-se
com as énfases- nos objectivos e praticas educativas. A comparagao
de grupos Head Start em que © nivel médio & de 112 grau ou mais,
com outros em que o nivel médio & de 102 grau ou menos, mostra re-
sultados consistentes com a suposi¢Bo da educagdo compensatdria,

de que as criangas com mais necessidade, ter&@o mais ganhos (A.

Harrell, 1983).

As famjlias de pai Gnico, s3o geralmente mais pobres que as de dois
pais e, chefiadas pela mulher. Os ganhos cognitivos das criangas
Head Start aumentam & medida que a percentagem de criangas de fami

Lias de pai dUnico sobe. As mais necessitadas ganham.mais (A. Harrell,

1983).

0 tamanho da familia pode reflectir o estatuto econdmico e a dispo-
nibilidade potencial do tempo parental para a crianga. As criangas
com familias menores, tém mais ganhos cognitivos. Neste caso nao

se confirma a tese da educas¢3o compensatdria (A. Harrell, 1983).

3.4, Nivel 3 Entrada

Um dos resultados do Consortium for Longitudinal Studies, foi o-de

que, quanto menor o QI no pré-teste, maior o ganho de QI, e vice-
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-versa. Weikart et al (1978) explica este resultado, como um efei-
to da estimuLagéﬁ cognitiva do ambiente. Também A. Harrell (€1983)
verificou que o beneficio em termos de ganho cognitivo, que as cri-
an¢as do Head Start retiram do brograma, aumenta & medida que as
cotagdes médias & entrada no programa diminuem. A interprétagﬁo de—
ve, no entanto, ter em conta que OsS resultados baixos & entrada po-
dem dever-se a factores que n3o0 tém que ver com a capacidade cogni-
tiva basica. Um outro estudo (Temple University, 1973) verificou
também qde as criangas com menor cotagdo inicial, ganharam wmais

pontos de @I, no fim do ano escolar.

4. RESULTADOS EM FUNGAO DA INTERACGAO DE VARIAVEIS DO TRATAMENTO

COM VARIAVEIS DAS CRIANGAS (ATID)

0 estudo dos efeitos da interacg¢ac entre varidveis independentes e
caracteristicas dos sujeitos, coloca hip6teses pertinentes, dada a
inconsisténcia-dos resultados de diferentes métodos e as necessida-
des empiricas da prética educativa. No entanto, encontrémas muito
poucas referéncias a preocupagbes deste tipo na avaliag¢do de pro-
gramas pré-escotares. Justamente pela sua raridade e interesse in-

cluimos aqui um exemplto deste tipo de estudo.

Beller (1967) investigou os efeitos da interacg¢do de variadveis do
ensino com variadveis de criangas,‘empareLhando métodos de treino
com estilos cognitivos das criangas. Foram constituidos 3 grupos
de criangas com diferentes estilos cognitivos — descritivo -~
analitico funcional e outro com um desenvolvimento de linguagem,

insuficiente para verbalizar a base das suas classi-
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ficacbes -~ e 3 programas de treino de linguagem, modificados para
corresponderem aos estilos cognitives. Cada grupo de criangas foi
colocado, randomicamente, numa de trés situagbes: inser¢do num
programa de treino correspondente ao seu estilo cognitivo, treino
nio correspondente ao estilo cognitivo e grupo sem instrugdo-em.
linguagem (controle). As criangas que receberam treino, tiveram
ganhos maiores no ITPA do que as que ndo receberam treino. 0 gru-
po do estilo "linguagem insuficiente" beneficiou mais do treino
no geral de tinguagem e, especificamente do método de treino cor-
respondente ao estilo "funcional". As criangas treinadas com mé-
todo descritivo—analitico tinham as cota¢Bes mais elevadas quan-
do a aprendizagem envolvia memdria de reconhecimento. As criangas
treinadas com método 'funcionali tinham as cotagdes mais elevadas,
quando a aprendizagem envolvia memdéria associativa. O emparelha-
mento do estilo cognitivo com o método de treino da Linguagem foi

eficaz: estas c¢riangas foram superiores em tudo.
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CAPITULO III - O PROCESSO COMO VARIAVEL DEPENDENTE

Porque privilegiamos e para privilegiar a probleméatica metodoldgi~-
ca da avaliag3o de resultados consideramos mais este capitulo, se-
paradamente. Procurou-se deste modo reunir um conjunto de estudos

de avaliag¢3o0 com determinadas caracteristicas metodoldgicas, algu-
mas das quais derivam de concepsoes particulares do desenvolvimen-

to.

0s estudos de avaliagdo incluidos neste capitulo representam novas
orientagdes na procura da melhor forma de intervengdo pré-escolar
e, fazem—no sobretudo através da analise das caracteristicas dos

setings: seus aspectos estruturais e dindmicos.

1 - 0S PROCESSOS EM FUNGAO DE VARIAVEIS DO SETING

Da compara¢do da eficdcia global de programas tofais, surgiu a ne-
cessidade de estudo da diferenciagio dos resultados de acordo com
as caracteristicas mais especificas do processo dos programas, na
tentativa de identificar as dimensdes que contribuem para o suces-

so dos programas a varios niveis, e que se sintetizaram no capitu-

lo II.

Como se salientou, uma das conclusbes de tais estudos foi a de que,
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para a determinag¢do dos parémetrqs de sucesso de um programa, €&
necessario ter em conta o contexto total em que este é implementa-
do. Esta necessidade é expressa por afirma¢des como "uma vez que
as varidveis usualmente medidas na investigag¢do de avaliagdo nido
tem explicado a distrubui¢do dos efeitos..., 0s investigadores de-
vem decider—se a olhar para além dessas varidveis, para as carac-
teristicas que distinguem as localidades; devem aprender a n3o tra
tar os programas como caixas negras, com dinheiro e teorias como
"inputs" e modifica¢bes no rendimento como "outputs" (R. Anderson,
et al. 1978); isto é, deve considerar-se o p;ocesso gue decorre da
intera¢3o de um conjunto de estratégias, com a situa¢do em que

sd3o aplicadas. Esse processo decorrente & entdo considerado o "pro
grama'" a que os efeitos sdo atribuiveis: trata~se portanto de des-
crever pormenorizadamente o implementa¢3o do programa. Deste modo
chama-se a aten¢do para: (a) a difereng¢a entre a investiga¢do no
terreno e a investigag¢d3o laboratorial e, consequentemente, para a
necessidade de caragterizar a implementa¢3o do programa; (b) a im-
portdncia de considerar outras varidveis para além das préscrigﬁes

dos programas e, (c) a interag¢do entre variadveis independentes na

determina¢ao dos efeitos.

Uma outra linha de investimento na tentativa de compreender os efei-
tos da educagdo pré-escolar, diz respeito as &reas e tipo de variéa-
veis avaliadas nas criangas e afirma que a avaliagsao dos efeitos

nas criangas se deve debrugar sobre os dominios em que as experién-

Ly
2 [
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cias de educagdo em grupo tém mais probalidade de ter efeitos de-
senvolvimentais: os comportamentos da crian¢a no dia a dia (salva-
guardande assim as dimensOes espagc e tempo), as actividades e re-
lag¢Bes em gue a crianga se envolveu. Através da observacdo sdo pois
registadas as actividades e retag¢des que tém lugar numa classe ;
(1) tal din&mica serd diferente em diferentes situagbes e, repre-
sentard ao mesmo tempo niveis ou gualidades diferentes de desenvol
vimento das criangas; as actividades e interacg¢des sdo assim consi
deradas ao mesmo tempo varidveis independentes e dependentes; isto
é, a variedade substantiva e a complexidade estrutural das activi-
dades espontaneas das criangas s3o vistas simultdneamente como cau
sa e como consequéncia do desenvolvimento psicoldgico; note-se que,
ao mesmo tempo, constituem a descrig¢d3o da imﬁlementagéo do progra-

ma; 0 processo é assim resultado.

Duas outras considera¢des estdo na base de alguns dos estudos que

analisam os efelt0s dos programas pré—escqlares nesta perspectiva:

~

. por um lado, a de que as caracteristicas comuns dos programas
ser3o talvez mais potentes em afectar as realizagbes das criangas

do que as sub-caracteristicas que os diferenciam; isto &, relati-

vamente as experiéncias que as criang¢as poderiam ter se ndo tives-

(1) A quest3o da identificacBo e operacionalizagdo das varidveis dependentes, foi ainda considerada
como causa provavel dos resultados que ndo apresentavam ganhos duradouros nas criangas, consisten—
tes com 0s programas.
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sem participado numa pré-escola, as semelhangas entre programas
seriam certamente mais importantes do que as diferengas; fésse
qual fésse o curriculo, o nivel de interacg¢do adulto/crianga a
volta de uma tarefa desafiadora cognitivamente, a diversidade de
actividades que as criangas desenvolvem e a frequéncia de situa-
¢oes de resoluglo de probiemas, serijam superiores aquilo que te-:
riam sido se n3o tivessem frequentado um centro pré—-escolar. be—.
vem pois procurar—-se ai 0s par@metros de sucesso dos progrzmas
pré-escolares. Um resultado salientado por K. Beller (1973) pare;
ce ser consistente com esta orientagdo ; o de que "embora dificeis
de comparar... o tipo de resultados que aparece como efeito da
participa¢3o de criangas em programas de grupo, €& muito semelhan-
te ao dos programas cujo objectivo &€ o de apagar o atraso progres
sivo do desenvolvimento cognitivo de criangas desfavorecidas";

procuram caracterizar as especificidades da vida em grupo.

. por outro lado, e embora n2o os incluamos nesta revﬁséo, alguns
deste tipo de estudos incluem a avaliagdo dos efeitos de programas
noutros alvos, n3o sd por terem como finalidade a capacitag¢do das
localidades para a educagdo dos seus filhos, como também por con-
siderarem a fraca competividade de grande parte das actividades
-de um programa, com todas as outras actividades e influéncias qgue

enchem a vida dos individuos.

Estas duas Ultimas considera¢fes e suas consequéncias em termos de
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avaliagsdo dos programas, n3o s3o, no entanto, exclusivas do tipo
de estudos que aqui incluimos; o primeiro critério & que os dis-

tingue dos apresentados anteriormente.

Os estudos de avaliag¢3o a seguir referidos, tomam como varjavel
dependente as préprias actividades (materiais e de relag¢do) das

criangas.
1.1. Como os setings modificam as prescrig¢des dos programas

As diferengas de processos nas classes s3o geralmente explicadas
em termos de diferengas nos modelos curriculares, isto é, a ané&li
se de variadveis de interacg¢do serve geralmente para verificar a
implementagdo do programa ou a congruéncia entre praticas e prin-
cipios, n3o tendo as varidveis de processo como foco central; no
entanto, tais difereng¢as no que ocorre na classe, podem ser anali

sadas como fruto da interac¢3o dos programas com outras dimensOes.

De acordo com um estudo de Miller et al. (19270) os:- componentes dos
programas montessorianos e tradicionais ndo vdo de encontro aos
critérios esperados de uma forma t3c completa como os componentes
de programas pré-académicos orientados para o rendimento. Bissell
(1971) sugere que o major sucesso na implementagdo dos modelos
pré-académicos de rendimento se correlaciona com uma maijior quanti
dade de treino fornecido aos professores, pelos directores dos
programas. De facto, as varidveis do professor - treino, persona-

Lidade e conceitos de papel - influénciam majs ou menos o seu pa-

[ T R F T
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dr3o de ensino, conforme o tipo de programa; nos programas de "des
coberta”, em que é enfatizado o estilo de ensino mais-do gque as
técnicas de ensino, o primeiro é menos facilmente desenvolvido
através do treino directo e mais determindvel pela personalidade
do professor e pela experiéncia acumuLadé de trabaltho com crian-
cas. Assim, a histdéria e experiéncia profissional dos professores
parece ser especialmente importante nos modelos tradicionais, em
que se correlaciona positivamente com ganhos cognitivos nas crian-
¢as, mas desprezivel em modelos educacionais mais estruturados,
experimentais, tipo PVHS em que & suprimido pelas téenicas espe-

cificas requeridas por tais modelos.

Por outro lado, o padr3o de ensino desejado pelos responsdveis pe— '
los programas & n3o sé influénciado por varjaveis do professor
como também por varidveis tais como o Llocal, tamanho, actividade,

clima social, etc.

0 efeito combinado de factores de personalidade e do ambiente no
comportamento de inova¢3o0 do professor, foi estudado por Tuckman,
Forman e Hay (1971), que concluiram que o professor mais abstracto
e a percepsao de abertura do clima organizacional, conjuntamente,

prediziam o comportamento inovador do professor.

A influéncia dos diferentes tipos de seting no desenveolvimento
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das criangas, aparece como muito mediada pela influéncia que tém
no professor, como veremos &, nomeadamente, no modo como ele or-

ganiza estruturalmente © seting, as actividades e interacgdoes..

1.2. Como captar tal processo e seus efeitos: alguns resultados

A descrigio sistematica (por observag3o) e anilise dos setings.em
que o desenvolvimento se processa, permite diferenciar os contex-—
tos de desenvolvimento de acordo com os critérios "tipo de activi
dades" e "natureza das interacgoes"™; os estudos orientados neste
sentido, mostraram que os setings de grupo para cuidados e educa-
t30 de criangas diferem dos de casa principalmente quanto a natu-
reza das actividades molares (1) em que adultos e criangas se éem~
penham e, quanto 4 quantidade e cardcter das relagdes que se desen
volvem entre adulto e crianga. Assim sendo, os efeitos imediatos
e a longo prazo reflectir-se-80 precisamente na natureza € varie-
dade de actividades molares em que © crianga se envolve e, no ca-
rdcter diferente do seu comportamento € relagdes face a adultos e

iguais.

Um exemplo de avaliagdo deste tipo, € a realizada por Schwartz,
Krolick e Strickland (1973), que concluiram que o maior impacto

da experiéncia de '"day care' aos 3 e 4 anos se nota principalmen-

(1) Actividade molar: "A molar activity is an ongoing behavior possessing a momentum of its own and
perceived as having meaning or intent by the participants in the "setting" — (pag 45, Brorkerbremer,
1979). De acordo com este autor, as actividades molares opbemse as moleculares, que s3o momentaneas
e tipicamente desprovidas de significado ou intengBo; as actividades molares constituiriam os mecanis—

mos internos e as manifestagtes externas do desenvolvimento psicolégico.
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te a nivel da interac¢do social, definida como "o envolvimento em
acgbes que provoguem uma resposta de outros"™, sendo as criangas
mais agressivas verbal e fisicamente face a iguajs e adultos, me-
nos cooperantes com estes Ultimos, andando mais de um Lado para o
outro do que permanecendo sentadas no mesmo Local, tendo maior tg
lerdncia & frustagdo, interagindo mais com iguais do que com adul
tos e sendo majis assertivas (por compara¢do com as criangas educa-
das em casa). Parece ver—-se aqui o papel do grupo de iguais como
contexto de socializagdo; a experiéncia de "day care' tendendo a
aumentar a conformidade com as normas do grupo de iguais (note-se,
no entanto, que o conte(do destas normas tem sido considerado fun

¢30 de valores culturais mais gerais).

A investigag¢3o, e nomeadamente o National Day Care Study (Stallings
and Wilcox, 1976) mostra que os setings de grupo para criangas

tém também a capacidade de melhorar o deéenvoLvimento intelectual

e competéncias educacionais durante a pré-escola e.gstota priméria

e que, o0 poder dos ambientes pré-escolares para produzir esses

efeitos - traduzidos em termos de persisténcia nas tarefas, capa-
cidade de pensar, contribuir com ideias, dar opinifes e trabalhar
em conjunto - & primeiramente fungdo das suas caracteristicas eco
Légicas - nomeadamente do grau com que as educadoras e pessoal,

nas suas interac¢oes coh as criangas, se envolvem em comportamen—
tos que estimulam, mantém e encorajam as actividades orijentadas

para a tarefa e, actividades de coopera¢3o por parte das criangas.

Acrescente—se que os resultados especificam ainda que, o conteldo
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dessas interac¢bes - questionar, instruir, respondér, elogiar e
confortar -~ é mais critico do que a sua quantidade. 0O grau coﬁ que
as educadoras se empenham nestas actividades facilitadoras do de-
senvolvimento das criangas, é fung3o, (de acordo com os mesmos es
tudos), de propriedades dos sefings, propriedades essas que devgm
ser diferentes conforme a idade da crianga: para crian¢as com me-
nos de 3 anos, em que 0s grupos s3o reLaiivémente pequenos, a ra-
230 adulto/crianca é o factor critico que influéncia a capacidade
educadora para se envolver no tipo de interac¢io recipoca 1:1 que
parece ser eficaz no preenchimento das necessidades destas crian-
¢as e facilitar o seu desenvoLﬁimento; para as criangas com idades
compreendidas entre os 3 e os 5 anos, em que o nidmero de criangas
é grande, o tamanho do gfupo funcional - nidmero de pessoas em in-
terac¢ao uma com as outras - & o determinante principal. Oé grupos-
-funcionalmente grandes, além de reduz%rem a frequéncia de activi-
dade deseﬁvolvimentaLmente eficéz por parte do adulto, aumenta a
-possibilidade de as criangas permanecerem n3o envolyidas ou de se
envolverem em diversdes tangenciais ou contra-produtivas com os
iguais. Assim, o nlmero de pessbas em interac¢do umas com as ou-
tras é o aspecto estrutural cruﬁiaL na garantia de beneficios

para as criangas e, a chave} € a jnteracgdo orientada para a ta-

refa.

Um outro elemento que contribui para o impacto dos programas, no-

meadamente a nivel da socializag¢do das criangas, parece ser o modo
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como os membros do pessoal vém o seu papel. 0Os ambientes evacam
mais ou menos comportamentos educativos por parte do pesoal, acti
vidades mais ou menos educacionalmente orientadas. No entanto, sa
bendo-se que o grupo de iguais tem uma influéncia que mina os es-—
forgos de socializa¢do dos adultos, n3o se pode concluir que as
criangas educadas em grupo tenham uma superijoridade desenvolvimen

tal como consequéncia desse tipo de actividades mais educacionais.

0 Oxford Preschool Research Project (OPRP, J. Bruner, 1980) forne
ce informag¢do significativa quanto a que aspectos de um seting se
associam a comportamentos desejaveis nas criangas. Neste estudo,
ficou demonstrado que as actividades mais complexas das criangas
ocorrem quase sempre com materiais que tenham objectivos claros,
meios para os atingir (acessibilidade) e "feed-back" do mundo real
(a crianga pode conhecer os seus pocessos, por si mesma). O jogo
"faz de conta"”, a manipulagdo de areia, &gua ou plasticina, também
levou, embora em menor grau,:a um nivel elevado de elaboragdo de.
actividades. As crian¢as mostram—-se muito mais dispostas a envol-
ver-se em actividades complexas quando jogam com outras criancas
num par ou quando com um adulto (mas este contexto apareceu como
pouco frequente). As conversas ligadas ("connected") s30 raras nas
criangas da pré-escola, aparecendo principalmente em locais sos-
segados e nas situagbes em que a crian¢a & menos desafiada para a
elaborag¢do de actividades; isto, mesmo que o adulto converse muito
com as criangas. O OPRP mostrou que "as criangas de setings mais

estruturados geram mais jogo elaborado do que as criang¢as dos me-
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nos estruturados”, isto é, paréce que quando h& algumas activida-
des prescritas, héd tendéncia para a criancga reaL%zar mais activi-
dades complexas, como se a crian¢a continuasse a comportar-se da
mesma maneira que o faz em situagdes mais dirigidas pelo adulto.
Quanto & razao adulto/crianga e tamanho do grupo, os resultados
parecem confirmar os referidos anteriormente: quanto maior a ra-
z30, maior a proporg¢3o de tempo gasto em actividades que promovenm
jogo elaborado e mais conversas ligadas; um grupo pedqueno parece

também promover elaboragio no jogo e jogo de '"faz de conta".

0 tamanho do centro aparece como determinante da relagdo que o
professor mantem com a crianga: mais prdéxima e intima nos centros
pequenos e mais centrada no adulto que na criang¢a nos centros gran
des. Por outro lado, as partes‘do programa relativas a actividades
de rotina, a actividades de grupo estruturadas e a actividades de
escolha Livre, determinam o comportamento do professor, que seré
de muita directividade e restric¢do no primeiro caso e.de grande

encorajamento no segundo (K. Beller, 1973).
CONCLUSHEQ

Sé os estudos sobre os efeitos da educa¢do pré-escolar e sua dura
¢do, se relacionam de perto com a questio hereditariedade/ambien=

te (Betler, 1973), os estudos de comparagigo relacionam—-se com o

conceito badsico de desenvolvimento, ou com questdes dos principios
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orientadores da educagdao {(Crahay, 1981).

Na avalia¢8o de resultados em fung¢3o do processo, a informagdo
obtida é ainda informag3o sobre varidveis das criangas, mas o que

se procura & a compreens3o do mecanismo que produz os resultados.

No entanto, muitos dos estudos de comparag¢do, tentaram somente sa
ber qual de varios programas, considerados globalmente, obtinha

0s melhores resultados.

J& na posse de alguma informasdo positivé gue respondesse a algu-
mas das questOes de avaliag¢do, (como por exemplo: por comparagio

com o0 estado inicial, os programas provocam uma evolugldo positiva?",
"esses resultados s3do devidos ao programa'"?;"programas com objec-
tivos diferentes podem atingir resutados diferentes, consistentes
com os seus prdéprios objectivos?"), colocou—-se ent3c a questdo de

saber qual a eficacia diferencial de programas diferentes, na

-~

obtengdo de objectivos comuns; e, mais pormenorizadamente, de sa-
ber quais as dimensSes do processo que s3o especialmente respohsd
veis por certos resultados (dimensdes curriculares e néo-cu}ricu-
lares). Mas, quer as dimens8es curriculares, quer as n3o-curricu-
lares que tém sido analisadas, parecem ser eficazes em dadas si-

tuag¢les e n3o noutras. Parece que deve deixar—se de considerar as
dimensdes como algo estédtico, feito, acabado e reproduzivel, para

considerar o processo como algo dindmico, resultado da interacgao
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entre uma situa¢3o e os "inputs”. Alguns estudos tentaram entdo
avaliar o processo de tal interacgdo, tomando-o como varidvel de-
pendente. Conforme as situagbes, criangas e adultos interagen de
determinada maneira, resultando assim um processo particutar, que
& ao mesmo tempo representativo de diferentes qualidades do desen
volvimento das criangas. Tal fendémeno interactivo, parece apresen

tar certas regularidades.

A orientagio subjacente aos estudos de avaliag¢io referidos neste
ponto, produziu alguns resultados importantes e por vezes contra-
ditérios com os obtidos noutro tipo de avaliagdes comparativas de

programas.

Os resultados da educagdo pré-escolar, no domin%ou socio-emocio-
nql, surgem de forma muito marcada, com maior frequéncia e especi
ficidade. Aparecem também mais insistentemente diferentes resulta
dos, consistentes com diferentes processos, possibilitando uma

atribui¢3o mais segura dos primeiros a par@metros do processo, que

& descrito de uma forma mais objectiva.

A influéncia de diferentes contextos nos resultados junto das cri

angas, aparece como mediada pela influéncia que té&m, junto dos pro

fessores, nomeadamente na maneira como ‘estes os organizam estrutural

e dindmicamente.
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CAPITULO IV - RESULTADOS DE ESTUDOS DE SEGUIMENTO E A LONGOC PRAZO

Também no interior deste capitulo optédmos por uma estrutura diferen
te das que sd3o seguidas na literatura scbre o assunto; identifica-
ram-se e sistematizaram—-se as questdes para as quais o0s estudos
seleccionados para este capitulo podem contribuir, do seguinte mo-

do:

1. Qual a duragdo da mudan¢a? Quais os efeitos, passados anos, em
dreas que finham sido melhoradas pelos programas pré-escolares?

2. Quais os efeitos a posteriori de ter sido envolvido num progra-
ma? 0s programas ter3o impacto em areas do desenvolvimento, cu-
jos efeitos sé6 se revelam mais tarde?

3. Dos diferentes efeitos dos programas nas ¢riang¢as, quais predi-
zem um bom funcionamento? Sob que c¢ircunstdncias se mantem e

desenvolve o impacto dos programas?

1 - DURAGAO DOS EFEITOS

Alguns dos estudos aqui inseridos, reflectem uma das grandes difi
culdades da avaliac¢Zo dos efeitos a longo prazo - a dos ‘instrumen-
tos gque mecam a mesma coisa ao longo de alguns anos de desenvolvi-

mento infantil. (1)

(1} 0 estudo de Gray e Klaus (1970 € um dos poucos em que se utilizam as mesmas medidas desde a
pré-escola até ao final do 42 grau.
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Procurar-se-a evidéncia da manutengdo de ganhos adquiridos duran=-

te os anos pré-escolares.

Esta questdo foi trazida para grande plano essencialmente a partir
do estudo de Westinghouse (1969), que revelou que as diferencgas
de resultados tendem a desaparecer: apbs o final da intervengdo

pré-escolar (1).

Numa revis3o de estudos de avaliagdo do Head Start na década de 70
(Ruth Hebbell, 1983), alguns resultados mostram que as criangas
Head Start t&m cotagdes significativamen£e mais elevadas que os
seus colegas da escola elementar, pelo menos em certos testes; ou-
tros, que n3o ha diferengas e, outros, gue as criangas Head Start
se situam abaixo dos seus colegas. Superando os colegas igualmen-
te desfavorecidas de uma forma geral (portanto mantendo os ganhos
iniciais), as criangas Head Start situam-se no entanto abaixo das

normas e dos colegas de classe socio-cultural média:

. Hulan €1972) estudou as cotagoes dos testes de 80 criang¢as que
tinham frequentado o Head Start em 1969-70, comparando-as com
as de 242 criangas da mesma localidade e que frequentaram ¢ mes
mo "Kindergarten" no ano seguinte. N3c encontrou diferengas si-

gnificativas entre os dois grupos, no Stanford Early School

Achievement;

(1) Além de ter sido criticado por deficiéncias metodoldgicas do plano de avaliagdo, este estudo
refere-se a uma fase inicial do Head Start — a dos programas de Verdo.
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. Um outro estudo que mostra o desaparecimento de difereng¢as signi-
ficativas entre criancas Head Start e criang¢as de um grupo contro
te, &€ o de Larson (1972). No final do 12 grau, as criangas Head
Start cotavam-se ao mesmo nivel das que n8o tinham frequentado
qualguer tipo de pré-escola, no Stanford-Binet. Entretanto, eram
mesmo significativamente inferiores em 4 dos sub-testes do Stan-

ford Achievement Test.

. 0 Hartford City Board of Education (1973) avaliou o progresso de
420 criang¢as que tinham participado em programas Head Start em
1970, 0 Peabody Picture Vocabulary Test foi administrado a 300
criangas em Outubro de 1971; em Marg¢o de 73, 125 destas criancgas
foram re-testadas, na altura em que frequentavam o "Kindergar-
ten". As criancas Head Start, que em 1971 se.tinham.mosfrado.13
meses abaixo da sua idade cronolégica, situavam—se agora 10 me-
ses abaixo; e, as suas cotag¢des eram significativamente mais ele

vadas que as de 717 criangas que frequentavam o "Kindergarten'.

. A cohparagéo de criang¢as que freguentavam o Head Start em 1973/74
com criangas eccnomicamente desfavorecidas, que n3o o frequentaram,
revelou que, apesar de no final do Head Start as primeiras terem
uma boa re dlizagdo, no 32 grau ndo havia diferenga em testes
de réaLizagEo de matemética e leitura (Kanawha County Board of

Educétion,.19?8).
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De acordo com K. Betler (1973) a avaliagdo de programas de "Kinder
garten"” fortemente académicos, mostrou gue as criangas que o fre-
quentaram sdo significativamente melhores do gue as que ndc o fre-
quentaram, na sua realizag¢do académica no 12 ¢ 22 graus, mas que
o efeito desaparece no final do 32 grau. Quanto a efeitos de per-

sonalidade, n3o se encontraram modificag¢des significativas a longo

prazo.

0 declinio progressivo em areas cognitivas (Stanford-Binet) ao lon
go dos anos de escolaridade primaria, aparece no entanto como me=
nor para as criangas envolvidas em programas do que para criangas
de grupos controle (Gray and Klaus, 1970). Este estudo refere-se
3 avaliag3o de um programa que tinha por objectivo fazer desapare-
cer o atraso proéressivo no desenvolvimento cognitive de criangas
desfavorecidas; o padr3o das modificagdes revelou que até ao fi-
nal do 12 grau as cotagoes das criangas envolvidas no programa
pré-escolar sobem, depois estacionam e descem no 42 grau, sendo
as criancas experimentais melhores que as do grupo controle até
ao 22 grau. Na 4rea de Linguagem (ITPA) as criangas experimentais
permaneceram superiores em varios sub-testes até ao final do 182

grau.

Do mesmo modo, a avalia¢io do Ypsilanti Perry Preschool Project
(Weikart, 1970) mostrou gque as criangas com experiéncia pré-esco-

lar de 2 anos foram superiores a criangsas de um grupo controle na
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sua realizag¢do intelectual (Stanford-Binet e PPVT) até ao 19 grau,
mas este efeito desapareceu pelo 22/32 grau. Na Llinguagem (ITPA),
as criangas experimentais sé se diferenciaram das do grupo contro-
le no final do ano pré—-escolar, e nunca mais, até éo final do 3¢
grau. Pelo contrdrio, a avaliagdo do Ypsilanti Preschool Curricu-
lum Demonstration Project (Weikart, 1978), mostrou que os ganhos
cognitivos evidentes nas criangas de gualquer de trés curriculos-
Unit Based, Cognitive Curriculum e Language Traiining - se manti-
nham ainda 5 anos apds a entrada na escola primdria; n3o foram
encontrados mais ganhos nas cota¢des de aptidio (Binet e WISC)

em relagdo aos registadﬁs no final da pré-escola; a amostra teve
no seu conjunto um ganho médio de 15 pontos nas cotagsdes de apti-

dio, desde o pré-tratamento até &4 testagem no 42 grau.

N3o se encontraram diferen¢as entre varios modelos curriculares,
quanto & dura¢do dos respectivos efeitos, medidos no final da
pré~-escola, "Kindergarten", 19 e 32 grau (Karnes, 1969). 0s pro-
gramas avaliados comparativamente, foram: o Karne's Ameliorative
o Bereiter~Engelman e um Traditjonal Nursery. 0 ganho encontrado
no 32 grau foi de 6 pontos de QI, para todas as criangas, ganho
esse que & semelhante ao verificado frequentemente para um grupo
controle. No final do "Kindergarten", o de Bereiter~Engelman pro-
duziu resultados superiores aos outros (Stanfora-Binet e ITPA),

que no entanto desapareceram no final do 12 grau.
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0s resultados gque a seguir se apresentam, levaram—nos a colocar a
quest3o "valerd a pena o treino em competéncias especificas antes

do "Kindergarten"?"

No estudo de variac3o experimental dos curriculeos do Head Szart
(Miller et al, 1970, 1971), as criang¢as de dois programas altamen
te orientados para as competéncias e para a realizagao entraram
para o "Kindergarten" Follow Through:, no qual o ﬁrograma era igual
mente muito estruturado, intensivo e orientado para competéncias;
4 entrada neste Gltimo, as criangas apresentavam um distinto avan
¢0 nas areas de realizag¢do, vantagem gue n3o conseguiram manter,
apesar da continuidade do treino nas mesmas &reas. Além disso, as
criangas de outro dos programas pré-escolares considerados na
PVHS, (um programa pré-escolar tradicicnal), e que entraram tam-
bém para o "Kindergarten" Follow Through, no fim desse ano =ram
superiores em preparag¢do escolar total as de qualquer outro pro-
grama Head Start (dos 4 considerados); as criangas do programa
Bereiter-Engelman pré-escolar, que seguiram para um "Kindergarten"
regular, no fim desse ano eram picres que as dos outros programas
pré-escolares. 0s efeitos que ainda se notavam {(por comparagao

com um grupo controle) nos 3 anos seguintes, tendiam a ser em are-
as nao coénitivas e s para certos programas. 0Os alunos de todos

k]

os & programas apresentavam decréscimos de QI (especialmente as

raparigas), sendo o declinio mais dramatico para as criangas que



107

tinham mostrado os maiores ganhos iniciais (isto &, as que tinham
frequentado o programa pré-escolar de Bereiter-Engelman - Direct Ins
truction Modef); o proarama pré-escolar montessoriano pareceu ser
o melhor para os rapazes quanto & realizagdo no 22 grau, embora
nio ultrapassassem o nivel correspondente ao 2% grau (no entanto,
acima do grupo controle) e, a tendéncia de ano para ano era para
descer (1).

No que diz respeito 3 auto-estima o estudo de Bridgman e Shipman
(ETS, 1975), mostrou que um grupo de 1800 criangas Head Start se
situava ao mesmo nivel, elevado, do de criangas ndo Head Start;
esta situagdo mantinha-se ao longo do primeiro grau, mas descia
pelo terceiro grau. Os autores sugerem que os niveis inicialmente
elevados (gue alguns estudos revelam que pré-existem aos programas
pré-escolares) podem ser diminuidos pelos comportamentos dos pro-
fessores primadrios, especialmente no que respeita &s criangas eco-

nomicamente desfavorecidas.

No contexto da PVHS, Miller and Dyer (1975), verificaram que as
criansas dos programas DARCEE e Tradicional tinham niveis mais
elevados de participa¢do verbal-socjal até ao 2%grau, dos que os
controles e do gque os seus colegas dos programas Montessori ou

Bereiter—-Engelman. Para todos o0s grupos experimentais & excepgdo

(1) Tome—se em consideragio que o grupo de controle tinha indices familiares mais favordveis.
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deste Ultimo, as cota¢Bes no Curiosity Box Test (correlacionado
com medidas de competéncia social) subiram durante 4 anos e, dimi

nuiram um pouco nas ‘cotag¢does de agressio.

A conclus3o de que os efeitos da intervenc3o de grupo tendem a
desaparecer passados um ou dois anos de o programa ter terminado,
descendo até que a difereng¢a com um grupo de controle desaparece,
foi considerada permatura por alguns autores., Justificam esta afir
ma¢do através da falta de validade ecoldgica dos métodos usualmen-
te utilizados para avaliar o desenvolvimento; e, apresentam alguns

resultados de avaliac¢des:

. 0 estudo de seguimento do desenvolvimento de dois grupos de cri-
angas até aos 15 anos, realizado por Moore (1972), mostrou que
se encontram efeitos dos cuidados extra-familtiares ainda aos 15
anos; comparou dois grupos de crian¢as dos quais um tinha recé-
bido, antes dos 5 anos, pelo menos um ano de cuidados extra-fa-—
miliares, tendo o outro sofrido exclusivamente "maternage". 0
sexo, idade, ordem de nascimento, QI das criangas e, a educasao
da mae, idade em que a crianga nasceu, e a ocupagdo do paiji fo-
ram controlados. Aos 6 anos o primeiro grupo era mais asserti-
Vo com os iguais € pais e apresentava mais lapsos de Limpeza.
No entanto, os padrbes para os rapazes eram mais acentuados que

para as raparigas, embora no mesmo sentido, e essa tendéncia
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Conclusao

Em alguns estudos, os resultados obtidos no fimnal dos programas na
drea de desenvolvimento cognitivo—-intelectual (QI, rendimento, pre
para¢io para a escola) tendem a desaparecer ao fjm de 2/3 anos,
quer desaparecendo a diferenga por comparagdo com outros grupos,
quer decrescendo os niveis de cotagdo obtidos pelas criangas par-

ticipantes.

Adele Harrell (1983) conclui da sua meta—anadlise que, os ganhos
cognitivos nas Areas de competéncia basica, ﬁreparagéo para a es-
cola e realiza¢3o se notam quer apds o final do programa, quer nos
3 anos seguintes, aparecendo, paraa competéncia basica e reatiza-
¢30 ganhos maiores quando medidos no final do Head Start, do que
quando medidos durante os 3 anos seguintes; pelo contréario, os ga-

nhos em preparagdo escolar n3o mostram declinio.

Para alguns programas experimentais dirigidos e implementados pe-
Los seus prdéprios autores, encontramse ganhos cognitivos mantidos

até 5 anos apds o final da pré—escola.

E questionado o valor do treino precoce em competéncias espzcifi-
cas, uma vez que a longo prazo, se verifica mesmo por vezes, que
criangas a ele submetidas se situam abaixo das outras, quanto as

competéncias para gque foram especificamente treinadas.
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A nivel do desenvolvimento social, as ¢criangas dos programas geral
mente n3o se diferenciam da populagao escolar geral (mantendo ni-
veis relativamente elevados); em alguns estudos, encontrou-se mais
agressividade e procura de ateng8o por parte destas criangas mas,
também, maior sociabilidade e assertividade do que os seus iguais.
H4 mesmo estudos que consideram que a experiéncia precoce em "day
care” tem o seu maior impacto no dominio social (Schwartz. et al,
1973). Alguns resultados apontam péra a ineficidcia dos programas
pré-escolares na facilitagio do desenvolvimento spcial, mostrando
que as criangas antes de serenm envolvidas nos programas, apresentam
ja4 um bom nivel (Shipman, 1973). Certos tipos de curriculo do Head
Start mantém uma superioridade de participagdo social até ao 2¢
grau. Para as criangas mais desfavorecidas, a frequéncia da esco-~

Lla primdria baixa o seu nivel de auto—-estima.

Do ponto de vista metodoldgico a principatl questdo que levantamos
neste ponto, foi a dos instrumentos utilizados na avaliag¢do. De
facto, o problema da escolha de variaveis dependentes e de instru
mentos para as medir, tem acuidade especial nos estudos de efeitos
a longo prazo. Salientaremos a problemédtica relativa ao @.1., que

é paradigmatica.

Deve ter—-se em ateng¢do que o decrescer dos ganhos de Q.I., ndo si-

gnifica uma queda nas capacidades intelectuais, mas sim que héa

um crescimento mais lento. Por outro Lado, os declinios progressi-

vos até ao 42 grau, encontrados quer para os grupos experimentais

st e
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agudizou-se com a idade, o que fez com que aos 15 anos o autor
fosse levado a considerar separadamente os efeitos da experién-
cia de cuidados precoces para cada sexo (as diferengas entre os
dois grupos de raparigas eram menos marcadas; os padrdes deferen-

ciavam—-se-jd aos 3 anos.

. De uma forma geral apds uma revisio de estudds Schwartz et al
(1973) afirma que hd uma lentifica¢do na aquisig¢do de alguns
valores culturais adultos, para as criangas envolvidas em pro-—-

gramas de educa¢3o pré-escolar.

. Bronfenbrenner (1979) afirma gue a dnvestigas¢dao mostra que oS
setings de grupo para crian¢as tém a capacidade de melhorar niao
sé o nivel social como também o desenvolvimento intelectual e
competéncias educacionais durante a pré-escola e 'a priméria; e
gque, o poder dos ambientes pré-escolares para produzir esses
efeitos é, primeiramente, fungdo das suas caracteristicas ecold

gicas distintivas.

Parece pois ser sugerido que a inser¢do num programa pré-escotar
de grupo tem efeitos diferentes dos do ambiente familiar exclusi-
vo, mesmo a longo prazo. Que os efeitos sejam os desejados e/fou
expressos nos objectivos dos programas, & gue parece Ser Menos

claro.




112

quer para ©Ss grupos coﬁtrote, colocam uma questio adicional e Lo6-
gica a luz dqs factores do desenvolvimento e das proéprias conce-
psdes e principios subjacentes 4 interveng3o compensatdria - a da
| i .

é?icécia dos programas da escola primadria (1). Mesmo que as crian-
¢as saiam da pré-escola bem preparadas para poder beneficiar da
educagio subsequente (preparagdo que provavelmente ndo se reflecte

num QI), parece fundamental que sejam inseridas em setings escola-

res e familiares com determinadas caracteristicas (2).

Estas considerasdes referem—se sobretudo a interpretagsdo dos resul-
dos das avaliagBés @ interessam em especial aos que desenvolvem e

pdem em pratica programas, 3&s jnstitujs¢des que os financiam e 3

politica educativa. Alguns autéres colocam a questdo de outra ma-
neira, salientando aspectos metodolégicos.da avaliag¢do: para obser
var os efeitos a longo prazo,‘devem utilizar=se outras varidveis

e medi-las de forma diferente (orientaq%g jé referida no capitulo

sobre os resultados em fungio do processo).

Grande ntimero de autores estdo de acordo quanto 4 inadequagdo da

utiliza¢do do QI como Unico critério da eficidcia da intervengdo

(1) ¢, ponto 3 deste capitulo

() Partindo do "movimento' oS jndicadores sociais, espera—se que o IER Preprimary Project
formega pistas para esta questdo, dado o seu objectivo de determinar a medida em cue o Q0L (quali-
dade de vida: indices descritivos dos ambientes f{sicos e psico—sociais e das experiéncias que

as criangas encontram nas -suas vidas do dia a dia) contribui para o desenvolvimento presente e

subgequente das criangas, € como.

JR—
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pré-escolar, tanto mais geu ganhos de QI n3o correspondem, frequen-
temente, a um funcionamento académico e sucesso escolar semelhante.
A utilizag¢do de outros indices de eficdcia dos programas, tal como
veremos no ponto seguinte, leva a descobrir que algo foi desenvol-
vido nas criansas, que lLhes permite um sucesso estolar melhor que
aquele que teriam se n3o tivessem participado nos programas pré-es-—

ctolares.

2 - IMPACTO DOS PROGRAMAS PRE-ESCOLARES NOS ANOS ESCOLARES E SE-

GUINTES

A recomenda¢do da utilizasdo de um leque de medidas variado, para
avaliar os efeitos das intervensdes pré-escolares, em parte devi-
do aos resultados das primeiras avaliacdes dos programas compensa-
térios (resultados contraditdérios, resultados no sentido oposto

ao desejado, desaparecimento gradual dos efeitos medidos), levou

a encontrar efeitos a longo prazo que n3o tinham surgido antes,
efeitos a outros niveis, efeitos na realiza¢3o na familia e so-
ciedade, ¢ efeitos noutros alvos (1), efeitos de que trata este

ponto.

0 desaparecimentoc gradual dos eteitos medidos toi por vezes senti-

do como consequéncia do n3o reconhecimento das forgas culturais

(1) 0 dmpacto noutros alvos sd caberd no &mbito desta revis3o, na medida em que é estudada a sua rela—
¢30 com efeitos nas criangas. E o caso da proposta de Schweinhart e Weikart (198 fazem, ro sentido

de reexaminar a questdo dos efeitos a longo prazo, de um ponto de vista transaccional — serd que di-
ferentes programas pré-escolares levam a crianga a formular papéis e padrdes de envolvimento, a que
os pais, professores e iguais respondem, tendo e comunicando expectativas que os reforsam num ciclo?

o s
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ex{stentes no grupo social em quest3o; n3o sdé na medida em que tais
forgas alteram o processo de implementac¢Bo das prescri¢des educa-
tivas dos programas, e em que a crianga, fora do seting pré-esco-
lar estd a elas submetida (1), mas também, de um ponto de vista
mais valorativo (claramente presente na avaliac3o), na medida em
que sdoc impostos objectivos e meios de educag¢do das criangas, ni3o
determinados pela comunidade e que por vezes lLhe s3o estranhos.
Embora n3o tendo encontrado estas preocupag¢des reflectidas em estu
dos de avaliag¢do, existe uma tendéncia na implementa¢3o de progra-
mas pré-escolares, para evitar tais “deficiéncias"; e, pressupondo
que o ndo reconhecimento referido se prende n3o sd com a interven-
¢30, mas também com a metodologia da avaliag¢3o (em particular com

a escolha das variédveis dependentes e .sua operacionalizagdo e, ain
da, "quem medir" e "quando medir"), salienta~-se a importancia de
considerar a desejabilidade cultural e social de certo tipo de in-
dices desenvolvimentais, do desenvolvimento de medidas justas ("cul

ture fair") e, da adequagdo da utilizagdo que a crianga faz das

suas capacidades nas situag¢does do dia a dia.

2.17. Efeitos retardados

Encontram-se estudos de avaliag¢du gque, tendo medido determinados

efeitos no final dos programas pré-escolares e mais tarde, sé os

(1) Cf. a variagdo que a dimens3o de intervengdo parental provoca nos resultados.

R
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encontraram no segundo momento.

0

-aparecimento destes efeitos retardados refor¢a a importadncia da

avaliagio dos efeitos da educa¢do pré-escolar no desenvolvimento

futuroc.

Apresentam~se alguns desses resultados, a titulo de exemplo:

No inicio do "Kindergarten™, c¢rian¢as do Head Start ndoc se dife-
renciavam significativamente de criangas ndo Head Start quanto
3 competéncia cognitiva e nivel de simbolizag¢3o; no fTim desse

ano, a diferenca era significativa (Sigel e Mchane, 1969).

Cartwright and Steglich (19653), néo encontraram.diferengas em
crian¢as Head Start por comparag¢do com um grupo de controle, no
fim do 12 grau, mas encontraram um aumento no nimero de criangas
classificadas como "superiores”™ no grupo Head Start, no final

do 22 grau.

A capacidade de linguagem oral das crian¢as do Head Start, mos-—
trou ganhos maiores no fim do 22 grau do gue no fim do 12

(Hubbard, 1967).

0s efeitos a nivel sécio—emocional (Pupil Behavior Inventory e

o eprap— m
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Rating Scales de desenvolvimento social e ajustamento emocional)
nas criangas submetidas a um curriculo pré-escolar orientado co-
gnitivamente, n3o aparecem no final do "Kindergarten'", mas sé

no final do 12 grau (Meikart, 1970).

. A major agressividade, nd3o-conformidade e temeridade encontrada
por Moore (1972) nas criangas com experiéncia de educa¢do extra

-familiar (relativamente a criang¢as sem tal experiéncia antes

dos 5 anos), embora evidente a partir dos 3 anos de idade, acen-

tuou—-se muito ao longo dos anos. i

2.2. Outros efeitos

Neste ponto referem—-se estudos que mediram os efeitos a lLongo pra-
zo de programas pré-escolares, através de varidveis geralmente pou_
co utilizadas na avaliag¢do a curto prazo. As varidveis estudadas

sdo, principalmente: conceite de si; desenvolvimente social e emo-

- —rren—

cjonal; rendimento escolar; repetig¢do de ano; indicag¢do para edu-

g e

cagdo especial; abandono da escolaridade.

A preocupag¢do principal expressa por alguns programas, ¢é mesmo a
dos efeitos prolongados e mantidos mais do gue a dos efeitos ime-

diatos, como é o caso do California State Preschool Program (Hoe- t

pfner and Fink, 1975), cujo objectivo era o de melhorar a realiza-
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¢330, motivagdo e produtividade na escola, de criangas educacional-
mente desfavorecidas. A quest8o colocada & avaliac3o, realizada
oito anos apds o inicio do programa foi: as criangas que previamen-
te experienciaram o progarama, pelo menos .durante um ano, mostram
melhoras significativas na realizag¢ao, motivag¢3o e produtividade
guando nas escolas elementares, comparadas com criang¢as que expe-
renciaram outros programas pré-escolares ou gque n3oc experienciaranm
nenhum programa institucionalizado?. As criancas que frequentaram
0S programas Qque constjtuem o California State Preschool Program,
foram avaliadas em 3 situa¢des diferentes: no "Kindergarten'", 12

e 22 graus. A conclus3o mais relevante foi a de que as criangas
envolvidas nestes programas mostraram "provavelmente'" realizacgdo

e motivagdo mais elevadas, mas ndo melhor produtividade que as ou-
tras criangas. 0Os cobjectivos educativos principais de cada um dos
programas, (1), n3oc tiveram qualquer efeito na realizagdo futura
dos alunos, nem nas suas atitudes ou produtividade: no "Kindergar

ten” e 12 grau, as criangas dos programas "centrado em competén-
cias sociais e de interac¢3o"” e "centrado em atitudes face & esco
tla e aprendizagem”, tinham major assiduidade do que os que enfati-

zavam competéncias pré-académicas.

(1) Para avaliagdo dos efeitos diferenciais os programas foram classificados de acordo com o objec~
tivo educativo principal de cada um: desenwvolvimento psicomotor; competéncias pré-académicas; com
peténcias de sociabilidade e interacgBo atitudes face & escola e aprerdizagem; desenwvolvimento do

conceito de si.
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Com base no Philadelphia Study, K. Beller (1973), conclui que o
impacto da educag¢do pré-escolar é pronunciado ﬁa 4rea de funciona-
mento social e emocional, durante a escola primdria; no que diz
respeito ac controle dos impulsos (medido pelo Kagan Reflective-—
-Impulsive Test), entre os_rapazes que frequentaram a pré~escola
encontrou uma percentagem maior de impulsivos do que:-entre os

que ndo frequentaram; no final do 42 grau, os primeiros superavam
os Gltimos em maturidade do julgamento moral (Piaget), tinham me-
nor desconfianga dos professores e Lutavam mais pela realizacgio
autdnoma; as raparigas envolvidas no programa, apresentavam uma
imagem de si geralmente positiva (medida pelo Pierce~Harris Test)

e, as que ndo o frequentaram negativa.

Procurando efeitos a nivel de desenvolvimento social, interacgio
social é desenvolvimento emocional, nas criangas do Head Start du-
rante a escola primdria, Pinkerton (1976) e Ross (1972) n3o encon-
traram diferengas significativas enére estas criangas e criangas

ndo envolvidas no Head Start.

Bronfenbrenner (1979) revé uma série de estudos sobrq os efeitos
a longe prazo da interveng3do pré-escolar em grupo, avaliados em
termos de: comportamentos das criang¢as nas situagbes do dia a dia
(numa variedade de espagos n3o artificiais); actividades em que se

empenham e, papéis e rela¢des em que se envolvem com outras -crian-

e pe——————




118

cas, pais e outros adultos. Este autor considera que é precisamen-—
te nestes dominios que as experiéncias de educacio pré—escolar tém
maior probalidade de exercer efgitos desenvolvimentais. De uma for
na geral, conclui que h& impactos importantes a estes niveis; tais
impactos, na sua opiniZ2o, n3o devem ser avaliados em termos de bom
ou mau ajustamento, mas das direc¢des especificas do desenvolvimen
to da personalidade, direcgdes todas validas potencialmente, '"des-
de que n3ao em exagero". Refere as conclusdes de Schwartz et al
(1973), segundo o qual a experiéncia de educa¢do pré-escolar pode
n3p afectar adversamente o ajustamento aos iguais, mas pode lenti-
ficar a aquisi¢do de alguns valores culturais adultos. Cita também
as conclusdes do estudo Longitudinal_ de Cochram (1973, 1974, 1975)
e Gunnarrson (1978), que mostram que as criangas educadas emn cen—
tros de educag¢do pré-escolar tém niveis de interacg¢do com adultos
e iguais, diferentes dos das criangas educadas em casa, mas gue
tais diferengas de nivel ndo se expressam em maior afecto negativo
ou agressividade, mas sim num uso menor do adulto como recurso e
em mais actividades de coopera¢do e troca de informagdo. Afirma
ainda que os efeitos no comportamento social, mais ou menos dese-
jdveis socialmente, sfo no entanto sinais de maior maturidade e
que, as direcg¢des especificas em que o grupo de iguais influéncia
o comportamento social das criangas, depende das ideologias e es—

truturas sociais adultas.
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0 aparecimento de outros efeitos, além dos encontrados no final dos
'programas pré-escolares, & exemplificado ainda através dos resulta-
dos nas classificagdes escoLares_(Gray and Klaus, 1970; Scheinhart

e Weikart, 1980). o priﬁeiro (Nashiville Study), mostrou que as crij-
ancas envolvidas nos programas pré-escolares, além de até certa al-
tura da primdria se mostrarem superiores as criangas controle no

geu diz respeito aso resultados avaliados no final da pré-escola,
tinham também melhor rendimento escolar (Metropolitan'Achievement
Test) até ao 2° grau, altura em geu as diferengas deixavam de ser

significativas.

No segundo, as criang¢as submetidas durante dois anos a um curricu-
lo orientado cognitivamente (o de Weikart), viram o seu rendimento é
académico (California Achievement Test) afectado pela experiéncia

pré-escolar: do 2°¢ para o 32 grau, a difereng¢a a favor do grupo ?
experimental quase duplicou. Sete anos depois do final do progra- ' ;
ma, 83%Z das criangas experimentais e 61% das do grupo controle, E
estavanm colocadas no grau esperado; 17% das criangaé expefimentais
e 39% das do grupo controle, estavam colocadas em educagdo especi- ;

al ou tinham repetido um ano.

AR

Neste mesmo sentido vioc as conclusdes da avaliacdo dos efeitos a
longo prazo de trésg curriculos(weikart, 1978): Unit Based, cogni-
tive Curriculum e Language Training; as criang¢as de qualquer um

dos curriculos t&m metade da probabilidade de repetir um ano, ou de
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serem colocadas em educacdo especial, quando comparadas com um gru-
po de criangas gue ndo frequentaram a pré-escola; tém pois, mais
"sucesso escolar real”. 0 estudo longitudinal de Lazar et al. (Con-
sortium for Longitudinal Studies, 1978) examinou 12 programas dife-
rentes e encontrou diferengas significativas nas criangas neles en-
volvidas, 6 a 10 anos depois, por comparag¢do com criangas Que nao
participaram nos programas; as primeiras tinham uma probabilidade
significativamente menor de ter repetido um ano ou de ter sido co-
locadas em educag¢do especial. Bee (1981) comparou 20 criangcas que
tinham frequentado o Head Start com 20 outras que n3o o haviam fre-
gquentado. Examinou a frequéncia de colocagdo em educagdo especial,
a repetic¢3o de anos e a realizagdo num teste de preparag¢do, das
criangas ao Longo de 3 anos. N3o encontrou diferengas significati-
vas entre os dois grupos quanto & colocagdo em educagdo especial
nem no Metropolitan Readiness Test. As criangas do Head Start ti-
nham repetido significativamente mais vezes do que as criangas nao
Head Start, somente no 12 grau. Pelo contréario, Monroe and McbPonald
(1981), comparando o progresso de crian¢as que tinham frequentado

o Head Start com o de criang¢as n3o Head Start aos 18 anos, verifi-
caram que as primeiras eram superiores em quase todés as medidas:
50% das criangas Head Start e 33% das ndo Head Start, tinham ter-
minado a "high school"; as restantes de ambos os grupos tinham
abandonado a escolaridade; 51% das criang¢as Head Start e 63% das
outras, tinham repetido um ano e, 11%Z das primeiras e 25% das Glti-

mas tinham sido colocadas em educac3o especial. Nas cotag¢des dos
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testes de rendimento no 32 e 52 graus as criangas Head Start eram
favorecidas mas, no 82 grau, os grupos tinham o mesmo percentil
médio (percentil este que, para ambos os grupos, desceu gradualmen-

te ao longo dos anos escolares, até ao 82 grau).

A revisd3o dos estudos de avaliacio do Head Start (Ruth Hubbell,
1983), de uma forma geral revela que, alguns estudos encontram co-
tagoes significativamente mais epevadas para as criangas que o fre-
quentam do gque para os seus colegas de escola primédria, pelo menos
em algumas medidas - quer reflectindo a durac¢3o dos efeitos em va-
ridveis j& influénciadas positivamente na pré-escola, quer a outros
niveis; outros, n3o encontram diferengas significativas é, alguns
encontram mesmo uma inferioridade das criangcas Head Start face aos

colegas em testes de rendimento(1).

2.3..j Conclusido

Dado o objectivo prioritéario da educa¢io compensatdria ser o de au-

mentar o sucesso escolar das criangas desfavorecidas, as varidveis

mais utilizadas tém sido as relacionadas directamente com a educagio

tradicional, tais como o desenvolvimento cognitivo, aptiddo e rendi-

mento escolar e a competéncia; por outro lado, os indicadores mais

(1) De notar que por vezes as criangas dos grupos controle s3o mais favorecidas em Tndices familia
res (rendimento familiar, educagdo parental, tamanho da familia), o que pode Levar a "wiés" na com
paragdo, a favor destas Gltimas.

o,
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utilizados sdo os testes psicémétricos.

De uma forma geral pouco encorajadores, os resultados a longo pra-

zo mestram no entanto algumas tend&ncias prometedoras.

0 consortium para os estudos longitudinais demonstrou gque ©s progra-
mas podem provocar uma diferenca duradoura no desenvolvimento de
crianc¢as desfavorecidas; 0s projectos de Weikart escapam ciaramen-—
mente ao padrdo de decréscimo de ganhos; a sua avaliag¢Zo inclui me-
didas de resultados mais "real (ife’, tais como a repetigio de ano,
indicag¢do para o ensino especial, abandono da escolaridade, que fo-
ram igualmente usados noutros estudos, levando a descobrir resulta-
dos positivos em termos de sucessoc escolar realt das criangas (que
sao frequentemente melhores gue as do grupo controle e, por vezes,
mesmo quando estes s3o constituidos por criangas mais favorecidas);
as concLUsaes de grande relevdncia (porque derivadas de uma revisao
exaustiva e de uma meta—andlise) de A. Harrel (1983)_sobre o Head
Start, 1indicam ganhos a.nivel de competéncia bidsica e rendimento
(mais relacionado com as matérias escolares) mantidos até trés

anos apds as criancas o abandonarem, mas majores quando medidos
imediatamente apds o fim do programa; j4 a nivel da preparacdo aca-
démica (competéncias essencials desenvolvimentalmente apropriadas

e padrdes de comportamento) os ganhos n8o decrescem. Enquanto a

superioridade das cota¢des de testes académicos obtidas durante os
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programas nao parecem manter—se consistentemente, as criangas podem
ter desenvolvido competéncias sociais desejaveis de modo a progre-
dir na escola, manter-se na escolaridade normal e satisfazer as

exigéncias. dos professores, melhor do que os seus colegas que nio
frequentaram proaramas pré-escolares. Talvez em parte este resul-
do se deva & utilizag3o de indicadores de sucesso que se relacio-
nam com a adaptasdo & escola e com compet@ncias sociajs, tanto co-
mo com o rehdimento académico. No dominio sdcio-emocional, as criangas
dos programas ndo se diferenciam (geralmente) dos seus colegas,

durante a escolaridade, e alguns estudos sugerem que & nesta area

que se encontram mais resultados a longo prazo.

Note-se que fToi possivel encontrar em qualgquer uma das explica-

¢bes para os resultados das primeiras avalia¢des a longo prazo de
programas compensatérios, implicacdes metodoldgicasy a importdncia
da perspectiva de analise metodoldgica dos estudos de avaliagdo é

assim reforg¢ada.
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3 - COHMPORTAMENTOS E EXPERIENCIAS QUE PREDIZEM UM BOH FUNCIONAMENTO

ESCOLAR E GERAL FUTURO

3.1. Que caracteristicas das criangas, 3 saida da pré-escola,

se associam a um bom funcionamento escolar e géral futuro

Através de que mecanismosoperam os efeitos? Os programas afectam

directamente a aprendizagem das criangas? Afectam as atitudes pa-
rentais e, através delas, as criangas? Ou afectam ambos, levando a
um efeito interactivo na realizag¢3o escolar das criangas? Nas cri-

an¢as, em gue aspectos centrar a intervengio?

Schweinhart e Weijkart (1980) numa experiéncia longitudinal {Perry
Preschool Project) cujo objectivo era o de "contribuir para o de-
senvolvimento intelectual e para a educag¢8o de cada crianga", tes
taram um modelo explicativo do impacto a longo prazo, dos progra-
mas pré-escolares. Concluiram que um QI elevado (capacidade cogni
tiva elevada) 3 entrada para a escola ¢ fundamental e determinan-
te - "o seu significado, é o seu efeito no modo como a crianga é
introduzida no sisteha social da escola... fornecendo-lhe um "Head
Start" académico e cognitivo', que dd & crianga uma imagem de si

favoravel ao sucesso escolar. Esta explicac¢3o estd de acordo com

hipéteses levantadas no ponto dois deste capitulo, ‘segundo as quais,

apesar de um declinio no desenvolvimento intelectual que tinham &

saida da pré-escola, as criangas desfavorecidas se mantinham com

- tetrn
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-um sucesso escolar superior aoc que conseguiriam se n8o tivessem par
ticipado nos programas.(1) A propésito dos resultados do Ypsilanti
Preschool Project, Weikart verificou que o nivel de funcionamento
intelectual 3 saida da pré-escola era dbs faktores que provocavammai
or varidncia nos niveis de rendimento do 1° ap 3¢ grau. Afirma ain
da que um ambiente escolar cognitivamente estimulante, leva a um
maior envolvimento na escolaridade e a uma adapta¢do social e emo-
cional que se correlaciona altamente com o rendimento escolar; os
alunos assumem um papel consistente com o sucesso escolar, que os
outros reforg¢am, e que ent3o persiste. Os dois grandes efeitos da
pré-escola - QI mais elevado (efeitos cognitivos) e o envolvimento
na escolaridade (efeitos motivacionais) -, levam a menor indicag¢do
para educagdo especial, e o maior rendimento escolar (Leitura,
aritmética, linguagem), na escola primédria e aos 14 anos; as crian
¢as sdo mais desenvolvidas socialmente na primaria em termos das
relagdes com os colegas, e com o professor e, a nivel de curiosi-
dade té&m menos comportamentos desviantes na escola'e“fora.da esco
La aos 15 anos, "devido ao fortalecimento dos lagos com a escola
(envolvimento)"; tém tenddncia para mais sucesso na procura de em-

prego.

Weikart (1970) conclui dos resultados do estudo experimental e lon

gitudinal Ypsilanti Preschool Project que, se os efeitos da pré-

(1) Note-se ainda que os declinos no desenvolvimento intelectual sSo geralmente declinios medidos

por QI. Parece mais provével que aparegam resultados noutros indicadores diferentes de Ql.: basea—
mos esta hipdtese nas conclusdes dos dois pontos anteriores.

3
i
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-escola no rendimento futuro sio significativos e importantes, sio
noe entanto menores do que os efeitos do nivel de funcionamento in-
telectual & saida da experiéncia pré-escolar; a performance cogni-
tiva & entrada na escola(medida pelo Standford-Binet e Leiter In-

ternational Performance Scale), correlacionocu-se mais com as cota-
¢bes de realizagdo, e foi mais responsavel pela varidncia no ren-

dimento, do que a frequéncia da pré-escola (estes resultados foram

encontrados para cada um dos tré&s programas e, até ao 32 grau).

0s dados do Follow Through(Stanford Research Institute, 1971 a),
1971 b)), indicam gue h& uma associac¢io forte entre as modifica-
¢Oes positivas nas atitudes face & escola e face & aprendizagenm,
provocadas pelos programas pré-escolares (efeito este conseguido

pelos programas de "descoberta", mais que pelos programas estru~

turados academicamente'"), e ganhos no rendimento escolar.

A rela¢8o entre medidas de conceito de si e estima de si, e a pre
parac¢do académica e rendimento escolar, foi estudada por Washing-
ton (1974) e Bridgeman e Shipman (ETS, 1975). 0 primeiro, ndo en-
controu qualquer relag¢do significativa entre o conceito de si e a
prepara¢ac académica, quer para criangas do Head Start, quer para
um grupo de criangas de "Kindergarten", de classe média. 0Os segun
dos, verificaram gue as medidas de estima de si das criangas Head
Start, n3¢c prediziam o rendimento no 32 grau e, que se relaciona-

vam com o rendimento na pré-escola, sd para as raparigas urbanas.
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Postularam que, nos primeiros anos escolares a estima de 53 & mais

afectada pelo rendimento académico do que vice-versa.

A revisdo de Ruth Hubbell (1983) &cerca das avaliagBes dos progra-
mas Head Start, refere um conjunto de resultados que contribuem
para a resposta &s questdes colocadas neste ponto: para as criangas
Head Start, quer de localidades urbanas, quer rurais, as cotagdes
em testes de motivag¢do para a realiza¢do (Gumpgookie Test), predi-
zem 0s niveis derleitura no 32 grau (para rapazes e meninas); j&
no que diz respeito a matematica e resolu¢do de problemas, a sua
capacidade predictiva é mais varidvel; os niveis no Schaefer Task
Orientation Test no 12 grau, sd3o preditores do rendimento em lei-
tura e matemdtica, para as raparigas urbanas, no 32 grau; os ni-
veis de orientac¢do para a tarefé, cotada pelos seus professores do
12 grau, correlacionam-se altamente com o rendimento no 32 grau.
Alguns autores afirmam que as atitudes positivas ndo se reflectem
nas competéncias bidsicas de lejitura e matemdtica nem em comporta-
mentos orientados para a tarefa; que, embora necessario, o desen-
volvimento de atitudes positivas n3o é suficiente para o sucesso
escolar; que os professores devem fornecer também instrucdo ade-
quada, quanto a comportamentos apropriados relacionados com a ta-
refa, e que a escola deve manter e reforg¢ar tal interesse e moti-

vag¢ao.

Assim, os aspectos sécio-emocionais de envolvimento na escolarida-

de, e outras atitudes positivas face & escolaridade, aparecem nal-
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guns estudos como fruto de um bom nivel de rendimento escolar, e
noutros, como fruto de um programa pré-escolar cognitivamente es
timulante, associando-se ao rendimento académico geral durante a

escolaridade primaria.

Medidas mais especificas, como a estima de si préprio, conceito
de si préprio, ndo foram consistentemente relacionadas em ter-

mos de predi¢3o com o sucesso escolar.

Salientou-se a importédncia do papel dos professores primadrios na
concretizagdo das atitudes positivas face & escolaridade, da mo-
tivag¢do e do envolvimento, através do desenvolvimento de comporta

mentos apropriados, relacionados com as tarefas escolares.
Parece evidente que, para obter informag¢3o sobre a construgdo que
a crianca faz de um papel conducente ao sucesso, é necessario ir

além das medidas cognitivas.

3.2. Sob que circunstidncias se mantem e desenvolve o impacto dos

programas
3.2.1. Continuidade e contrastes pré-escola/escola

Da analise que temos vindo a fazer, um outro problema emerge:

e g -
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0 da importdncia de as escolas primarias estarem aptas a capitali
zar e manter os ganhos das criang¢as; de, os programas primarios con
tinuarem a construir sobre os ganhos produzidos pelos programas

pré—escolares. Qual a evidéncia empirica da importdncia de contro-

tar as experiéncias educacionais e contexto subsequente?

A importé@ncia do tipo de escola primadria na manutens3o dos ganhos,

(D~

salientada pelos resultados de alguns estudos:

. Hyman and Kilman (1967), verificaram que as criangas Head Start
que ingressaram numa escola ptblica de classe média, mantiveram a
sua vantagem sobre criangas que ni3o tinham sido envolvidas no Head
Start; por outro lado, criangas com caracteristicas semelhantes,
também do Head Start que dingressaram numa escola de bairro pobre,

ndo mantiveram a sua superioridade;

. Shipman et al. (ETS, 1976) constatou que as criangas com maijores
ganhos no rendimento académico ao lLongo do 32 grau tinham um "ambi
ente de sala de aula continuamente quente e estimulante combinado

comum "ambiente familiar que fornece apoio emocional & crianca, em

geral, e apojo &s actividades escolares em particular”.

. 0 estudo de comparag¢ido realizado por Karnes et al.(1969), mos-
trou que as crian¢as de dois programas pré—-escolares que, no final

destes, tinham seguido para programas especiais de "Kindergarten"
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Assim, certas combinagdes de programas pré-escolares e &nfases es-—
colares posteriores, parecem melhores que outras, na manutengio
dos ganhos de realizag¢3o: por exemplo, o modelo Direct Instruction
(Bereiter~Engelmann) na pré-escola + o Behavior Analysis Classroom
noes outros graus, parece uma combinagZo maijis eficaz do que o mode-
lo Pirect Ihstruction na pré-escola + classes regulares; o DARCEE
na pré-escola + classes regulares, parece mais eficaz do que o
DARCEE na pré-escola + Behavior Analysis Classroom. Certos progra-
mas pre-escolares, parecem preparar insuficientemente as criangas
para algumas tarefas exigidas na escola (caso do Bereiter—Engel~-
mann) e, outros, tém efeitos t3o poderosos na preparagao para essas
tarefas que, mesmo na auséncia de apoio no mesmo sentido, durante
o "Kindergarten" se continuam a manifestar na escola primdria (ca
so do Nursery Tradicional). No entanto, de uma forma geral, seja
qual for o programa pré-escolar a que foram sujeitas, ou nio tendo

frequentado qualquer pré-escola, os resultados das criancas em ter

T

mos de preparac¢do na priméria s3o melhores quando estas s3o alvo
de um apoio especial no "Kindergarten'", do que quando s3oc alvo de
um apoio vulgar nesse ano. Um programa pré-escolar Nursery Tradici
onal parece preparar melhor as crian¢as para beneficiarem mais de
qualquer programa de "Kindergarten"; isto é, nao havendo possibili
dades de continuar um apoio no mesmo sentido, é preferivel um pro-
grama do tipo Nursery Tradicional. Um programa fipo Bereiter—-Engel
mann, s6 mantem os seus efeitos se f&r seguido de um programa seme

thante. A continuidade da orientag¢io na primdria é, para certos

e e
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programas, fundamental; isto é, se houver continuidade, o grupo
experimental continua a melhorar, por compara¢do com o grupoc con-
trole,; ando continuidade, leva a um desaparecimento de efeitos,

por volta do 22 grau.

- Das criang¢as que tinham frequentado um programa pré-escolar Head
Start a tempo inteiro, metade, seguiram para um "Kindergarten"
Head Start (grupo experimental) e metade, para um "Kindergarten"
privado (grupo controle). Das primeiras, metade frequentaram o
"Kindergarten™ a tempo inteiro, e a outra metade, a meio tempo. No
final do ano de "Kindergarten", o grupo experimental que frequen-
tou a tempo inteiro, era superior em subtestes do PPVT (nos subtes
tes "atengdo cor-forma"”, "box maze measure of variation seeking"”,
"graduate peg task of structuring tendency"); e no subteste “cu-
bos" da WISC, por comparagéo.com 0 grupo experimental a tempo par-
cial. E pois importante que o apoio a estas criangas se processe

a tempo inteiro. Entretanto, quer para o grupo contrdle,\guer para

o experimental, ndo houve indica¢3o de enfraquecimento dos efeitos

obtidos no programa pré-escolar Head Start (Nash and Seits, 1975).

. A utilizagido continuada de técnicas de ensino compdrtamentais,
da pré-escola para o "Kindergarten', provoca efeitos positivos no
final do 22 grau a nivel de leitura, aritmética e "soletrar" (medi
dos pelo Stanford Achievemt Test); efeitos que ndo s3o t3o grandes
quando as criang¢as sdo submetidas a estas técnicas somente no ano

de "Kindergarten" {(Borden et al. 1975).
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(a tempo inteiro ou complementarmente ao "Kindergarten" comum),
tinham resultados superiores no final desse ano, por comparagdo
com criang¢as de outros programas pré-escolares, qJe tinham se-
guido "Kindergaten" vulgar. 0 estudo tem no entanto deficid&ncias
que ndo permitem atribuir os resultados, de forma clara, ao se-
guimento do "Kindergaten" vulgar ou especial, ou aos efeitos de

programas pré-escolares diferentes.

. 0 California State Preschool Evaluation (Hoepfner and Fink 1975)
avaliou na escola primaria, criangas que tinham seguido programas
pré-escolares; as criangas foram avaliadas nas &reas de. realizacgio
motiva¢do e produtividade; as escolas elémentares em gue se encohn-
travam as criangas foram categorizadas quanto ao"enriquecimento"
que forneciam, através do Enrichment Checklist. Os resultados mos-
traram que as escolas altamente "enriquecedora'" tiveram frequente-
mente efeitos deteriorantes (1). Na realizagdo do 22 grau (Coopera
tive Primary Test-Reading) encontraram-se diferenga; significati-
vas, em favor das escoltas de baixo enriquecimento. FinaLménte, no
que diz respeito & motivag¢do (attitude to school), as cotagdes fo-

ram mais elevadas para as criangas de escolas de "baixo enrigueci-

mento", no "Kindergarten" e 12 grau.

E importante dar apoio especial as criang¢as que saem dos programas

compensatdrios? Esse apoio deve seguir os mesmos principios subja-

(1) 0 que, o entanto, pode ser atribuido em parte, & ndo representatividade da amostra, em termos
de escolas com "enriguecimentos’ variados.

et rrpery— -
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centes aos programas pré—-escolares que essas criangas frequenta-

ram?

. Na Variagdoc Experimental dos Curriculos do Head Start, Miller et
al. (1969-70, 1970, 1971) planeou um estudo no qual, metade das

criangas que tinham sido submetidas na pré-escola a quatro progra-

1
1

mas diferentes (7), e metade das criang¢as do grupo controle utili-
zado para a avalia¢do dos guatro programas, foram canalizadas para
um "Kindergarten" Follow Throuéh; este Ultimo, caracterizava-se
por ser fortemente académico, individualizado, estruturado em sis-
tema de fichas, uma raz3o adulto-crianga 1:6, com um hoéério de
quatro horas didrjas semelhante aos programas pré—-escolares de
Bereiter-Engelmann-e DARCEE e, muito diferentes dos programas pré-

-escolares "Montessori”™ e "Traditional Nursery".

A outra metade, seguiu péra um "Kindergarten" vuigar, cujo objecti
vo era o de satisfazer as necessidades individuais_ekﬁnicas de um

grande leque de criangas, n3oc tendo como preocupasio a péeparagéo

para o trabalho do 12 grau; caracterizava—-se por uma relagdo adul-
tofcrianga de 1:30, com um horério didrio de 2 horas e meia, era

bastante diferente de qualquer dos 4 programas pré-escolares.

No inicio do 12 grau, as criang¢as foram avaliadas quanto & sua

realizag¢do, no Metropolitan Readiness Test. As criangas do progra-

(1) Os programas: Bereiter—Hanglemann; DARCEE; Montessory e Tradicional Nursery.
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ma Bereiter~Engelman, independentemente do programa de "Kinder-
garten” que seguiram, eram piores que todas as outras, nos subtes
tes de "significado de palavras'", '"prestar ateng3o” e "competigido
eficaz" ("coping"); as criangas do programa Nursery tradicicnal,

obtiveram os melhores resultados nestes subtestes. As criangas do

"Kindergarten" Follow Through, foram superiores as do "Kindergarten"

vulgar, nos niveis totais de preparac¢3o: As criah;as sem qualguer
experiéncia pré-escolar, eram melhores nos niveis totais de prepa-
ragdo, se tinham seguido o "Kindergarten" Follow Through, do que se
tinham seguido o "Kindergarten"” vulgar. As criangas que aproveita-
ram mais de gualquer dos programnasde"Kindergarten", foram as que ti-
nham frequentado o programa pré-escolar Nursery tradicional; embo-
ra tivessem entrado para o "Kindergarten'" com niveis de preparac¢ido
inferiores aos das crian¢as dos programas pré-escolares de Berei-
ter-Engelmann e DARCEE, no final do ano, eram melhores que as ou-
tras criang¢as, quer tivessem seguido o "Kindergarten'" wvulgar, quer

o Follow Through. As criang¢as do programa BereiterjEngeLmann, se

-

seguiram o "Kindergarten'" vulgar, obtiveram realizacdes muito pio-
res que as de qualguer outro grupo.. Se seguiram o Follow Through,
mantém o nivel de entrada. De uma forma geral, as criangas parecem
ter benéficiado mais do "Kindergarten" Follow Through do gque do
vulygar; esle efeilo ndo se pode, no entanto, atribuir ao tipo de
programa —-""'sistema de fichasﬁ~, dadas todas as outras diferengas

existentes entre os dois "Kindergarten".

ety
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. A avaliagdo do Follow Through (Abt Associates Inc. 1975), compa
rou os diferentes modelos de educag¢do para o "Kindergarten”™, 12,
22 e 32 graus, sem no entanto relacionar o seu impacto com os

programas pré-escolares especificos de que as criangas provinham.
No geral, as avaliag¢des mostraram resultados melhores para as cri |

angas neles envolvidas , do que para crian¢as que seguiram classes

regulares apds a pré-escola.

Os resultados intrigantes das combinag¢des de modelos pré-escolares

com modelos de "Kindergarten" e primadrios, recomendam na nossa opi

nido um estudo cuidado da sequénciac¢io das experiéncias educativas.
No que respeita a experiéncia mais especificas que se associam a
uma manuteng¢do ou desenvolvimento de compet&ncias escolares e soci

ais, a longo prazo, ndo h& praticamente resultados.

3.2.2. Continuidade e contrastes dos ambientes escolares/n3o !

escolares . k

0Os ganhos obtidos pela participags3o em programas pré-escolares, de

vem ser apotados por um processo transacional criang¢a/ambiente so-
cial; isto é, ndo é por si sé que a educagdo pré-escolar pode ter

um efeito durdvel, embora possa ser o elemento bésico de uma
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dindmica transaccional entre a criang¢a e os outros. Neste ponto,
referiremos estudos nos quais a relag¢io pais/escola apareceu como

importante para a manutencdo dos resultados no tempo (1).

Holmes e Holmes (1966) verificaram que as criancas cujos pais ti-
nham participado voluntariamente nos programas do Head Start, man
tiveram methor os ganhos, do gque aquela ¢cujos pais tinham sido

activamente recrutados para participar no programa. No mesmo sen-
tido, os filhos de pais com grande nivel de participa¢do, retijve-
ram melhor os ganhos, do gue os filhos de pais que n3o tiveram al

to nivel de participa¢do (Bittner, Rockwell and Matthews, 1968).

Apesar dos possiveis efeitos de 'Buto-selecg¢3o", estes dois estudos
indicam claramente que o ambiente extenseo da criang¢a, nomeadamente
o familiar, & um factor determinante na duragdo dos beneficios que

a experiéncia educacional trard para as criangas.

Para que os efeitos dos programas pré-escolares se desenvolvam,
parece ser importante que o tipo de tarefas educativas que os pais
desenvolvem em casa com as criangas, sejam semelhantes as desenvol
vidas pelos professores na escola (K. Clarke-Stewart e G. Fein,

1983), e que o ambiente familiar da criang¢a Lhe forneg¢a apoio emo-

(1) Excluenrse pois os estudos que averiguam a importdncia de uma dimens3o parental no impacto imediato
dos programas, e os que diferenciam os resultados em fungdo de caracteristicas socio—econdmicas—famili—

ares das criangas (estes (ltimos, foram referidos rno capitulo II).

e ey A
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cional geral (Shipman et al. ETS, 1976). O ambiente familiar, re-
flectido no nivel de educagdo da mde, o ambiente cognitivo famili
ar e as atitudes familiares, surgiram como responsaveis por uma
quantidade importante da varidncia no rendimento na escola primé-
ria, de criangas que tinham frequentado um programa pré-escolar
(Schweinhart e Weikart, 1980). Marcel <Crahay (1981),afirmou que

os efeitos a longo prazo s3o devidos em parte, & maior preccupacio
dos_pais € & sua maijor competéncia para lidar com o sistema esco-
tar -"se, como alvos da interveng¢do tivermos ..os pais e a crianga,
isso resulta em ganhos substanciais de QI, ainda evidentes 3 ou &
anos ap6s o programa ter terminado". Bronfenbrenner (1979), na re-
visdo de estudos sobre os programas de educagcdo compensatéria, sa—
lienta o papel do sistema m3e/crianga nos efeitos a lLongo prazo da
educag¢do precoce. Indica ganhos maiores e mais duradouros em varias
medidas, para criangas envolvidas em programas de intervencgdo pa-
rental, e para criangas em programas com componentes de "visita

familiar".

3.3. Conclusao

Os resultados permitem afirmar que um bom funcicnamento escolar e
geral futuro, das criangas que iniciam a escolaridade elementar,
¢ parcialmente garantido pela sua competéncia em Adreas como a cog-

nitiva e motivacional; assim, os programas pré-escolares, deverio

ter como objectivo, assegurar que as criangas entrem na escola pri
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méria com niveis elevados de funcionamento nestas 4reas.

0 dominio de tais competéncias 3 entrada na escola n3o parece, no

entanto, ser suficiente:

- E salientada pelos resultados, a importancia da qualidade e con-
tinuidade dos conteldos e da estrutura de apoio educacional. No
que diz respeito 3s melhores combinagdes de tipos de curriculos
pré-escolares, com tipos de curriculos de "Kindergarten' e de esco
Lla primédria, os resoltados s3o intrigantes e muito pouco consisten

tes.

- 0Os resultados salientam também.a importdncia da dindmica transac
cional criang¢a/ambiente social e, nomeadamente, crianca/pais, dind
mica de que a educagdo pré-escolar pode ser um elemento béasico.

Do ponto .de vista explicativo, os estudos Longitudina?s do tipo
dos referidos, correm o risco de ofuscar a possibilidade de com-
preender o jogo de varidveis em acsgido concomitantemente; induzem
na procura de um paradigma de causa-a-efeito linear, relacionado

no tempo.
CONCLUSAD

Os efeitos nas &reas cognitiva-intelectual, de preparag¢do para a

escolaridade, e rendimento, evidentes apébds o final dos programas
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pré~escolares, tendem, regra geral, g decrescer ao longo dos anos

de escola priméria.

S350 encontradas diferengas significativas a fTavor das criangas que
frequentaram programas pré-escolares, nas areas de rendimento aca-
démico e sucesso escolar e, de adaptag¢3o & escola (menor repetigio
de anos, menor indicag¢doc para educa¢3o especial, menor abandono da

escolaridade).

Quanto aos efeitos na &rea socio-emocional, os resultados mostram
que as criangas gque frequentaram os programas pré-escolares, apre-
sentam um nivel, positivo, semelhante ao dos seus colegas de esco-
la primaria. H3 duas tendé&ncias principais na interpretag3o deste

resultado:

. Uma gue afirma que os resultados das criangas s3o elevados & par
tida, isto é, gue n8o s3oc os programas pré-escolares que os pro-—
vocam; de qualquer forma, os programas parecem ter a capacidade de

os manter;

. Outra, que afirma que é precisamente neste dominio que a inter-

vengdo pré-escolar tem os seus principais efeitos.

Por outro lado, tém sido encontrados efeitos retardados em &reas

de desenvolvimento da linguagem e socio—-emocional.




141

Os programas pré-escolares podem produzir efeitos que s3o predito-—
res de um bom funcionamento escolar e geral futuro (nomeadamente

a nivel de competéncias cognitivas e motivacionéis); tal funcio-
namentc mostra-se, no entanto, também dependente do tipo de se-
tings em que as criangas sdo envolvidas apds a pré-escola, e mes-
mo, das suas continuidades e descontinuidades com os setings pré-

-escolares.
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CONCLUSAO DA PRIMEIRA PARTE

A grande conclus3o é a de que hi resultados imediatos minimanente
positives, em determinados programas de educagdo pré-escolar, em
certos dominios, junto de certas crian¢as; os resultados apontam

também para impactos importantes a longo prazo.

Verifica—-se que o leque de varidveis utilizadas pela avaliacdo, é
restrito. A medida em que os dominios avaliados reflectem os objec
tivos estabelecidos pelos programas, é exemplificada pela distri-
bui¢do das medidas utilizadas no Head Start, pelos varios domi-

nios, apresentada por Taub et al (1979)-

Dominio Percentagem
Desenvolvimento cognitivo-perceptivo 41%
Desenvolvimento socio-emocional 30%
Pesenvolvimento da Linguagem o : 15%
Desenvolvimento da saﬁde,'médico, dentdrio e de nutricio | 7%
Desenvolvimento psico-motor - 6%
Desenvolvimento de estilos de vida 1%

Para o desenvolvimento cognitivo-intelectual, relacionado com o
rendimento escolar, parece haver um conjunto de estratégias mini-
mamente identificadas e definidas como cooperantes na produg¢3o de
resultados positivos; na &area socio~emocioanl, apesar da existencia

de indicios de modificagBes importantes nas criang¢as envolvidas em

T

T e
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programas, ©0s resultados obtidos com os planos de avalia¢do habi-

tuais, tém fornecido poucas pistas pertinentes para a intervengio

Por outro lado, hd questSes metodolégicas que devem ser resolvi-
das, de modo a que a informa¢8o da avalia¢3o seja Gtil para a

educag¢do pré-escolar. A sua utilidade mostra-se também dependente
dos pedidos feitos pelas institui¢des financiadoras; pedidos que,

frequentemente, ndo envolvem informag¢do necessdria para a interven

¢do e inovagdo. Esta situag¢do parece em parte decorrg; dos proépri
os objectivos dos programas, gue se enraizam numa avaliacdo de ne-
cessidades pouco explicita e demasiado baseéda ha discrepancia en—
tre o estado observado e o estado das criangas de meios sdécio—eco-—

némicos médios e superiores.

Ao longo do trabalho, chama-se a atengdo para algumas variag¢des im

pulsionadas por estas preocupag¢les, como por exemplo: .

. a introdu¢do da utilizag¢do conjunta ou mesmo preferencial de
standards de realizac¢ao no mundo real (life skills), em vez de me- |

didas de desenvolvimento cognitivo, tipo QI;

. a necessidade de avaliar variadveis do desenvolvimento psicoldgi-

co (variaveis complexas e dindmicas), em desfavor de varidveis que

gy

pressupdem tal desenvolvimento;

- a considerag¢do da necessidade de um modelo causal sistémico, e

ndc Llinear;
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. intimamente relacionada com esta Gltima, a importdncia de ter em
conta, ou, mesmo, assumir e optimizar, as modifica¢bes introduzi-

das por um programa, na comunidade em gue é implementado;

. a quest3o das concepgdes naturalista ou histdrica do desenvolvi-
mento, reflectida nas varidveis dependentes e sua operacionaliza-
¢d3o e, no conceito de estratégias adaptadas ao nivel de desenvol-

vimento verificado nas criangas. O tipo mais frequente de operaci-
oﬁalizagéo, identifica os resultados (a obtengdo dos objectivos),

comparando-os por exemplo com uma norma, 0 que torna os objectivos
rigidos, e aponta para uma adequag¢do ou inadequagdo do método, mas

ndo para modificagles nos objectivos;

- 0 decrescer da centrag¢do na questdo da "exportabilidade" dos

programasa.

Salientarse-3do de forma mais pormenorizada as gquestdes metodold-
gicas no primeiro capitulo da segunda parte deste trabalho; capi-

Lo que faz a ligasdao entre as duas partes.

Poder-se-30 generalizar & educag¢do pré-escolar, as conclusdes de-
rivadas de estudos sobre os efeitos da educa¢do pré-escolar para
criang¢as desfavorecidas? A atmosfera cultural da "Guerra & Pobreza",

provédvelmente apoiou (mantendo), o impacto destas intervengdes pré-

e e pEr— - -

S
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-escolares. Por outro lado, qgual o rigor das conclusbes? As dife-
ren¢as de plano de avaliagio e execugdo dos estudos de avaliagdo
podem ter tido um efeito independente na magnitude dos ganhos
(sempre que havia informag¢3o disponivel, em cada estudo apresenta
do av longo do trabalho, tais iimitagﬁes foram sendo apontadas).
As amostras, sua representatividade e tamanhos, o tipo de compara
¢30, pré/pbs-teste ou de dois grupos (em que o grupo controle &
ou nio envolvido noutro programa pré-escolar), a qualidade dos es
tudos, as datas das medigﬁes'(imediatamente apbs o fim do progra-

ma ou s6 mais tarde), sugerem precau¢do na utilizag¢do dos resulta-

dos.




S EGUNTDA PARTE
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CAPITULO I - A AVALIAGARO DO DESENVOLVIMENTO
1 - CARACTERYSTICAS GERAIS DAS VARIAVEIS E INSTRUMENTOS

Na determinag¢do das dimensdes a considerar para avaliar os efeitos
nas criangas e, na escolha dos métodos para recolha de dados, fize-
ram—-se algumas opg¢des, apoiadas na discuss3o de que estas questdes
tém sido cbjecto, quer no dominic da investigagdo sobre o desenvol-
vimento infantil (Balies et al., 19792, 1979b), quer no da avalia-
¢30 de programas de educag¢io pré—escolar. Houve, no entanto, dois

pressupostos organizadores das opsdes:

a) o desenvolvimento pode ser objectivo e resultado de intervengao
deliberada. Colocamos, deliberadamente, aquilo que é normalmen-
te considerado fruto do desenvolvimento, como fruto de interven-
¢3o, considerando com Schaie (1979) que o desenvolvimento ocorre
num contexto sociocultural em mudang¢a e, decorre dessa mudan¢a.

b) a avalia¢do déve ser Util para organizar o proceéso-de‘taL in-

tervensdo, (1) utilidade essa que pode ser especificada em va-

rios planos:

1) compreensdaoc do processo,

2) tradugdo directa dos resultados em Linhas de acgao,

3) monitorizacgdo da‘intervenqéo e,

L) apoio a acgdo educativa quotidiana de profissioanais diver

sos (educador, psicdlogo,...)

(1) Se as caracteristicas dos instrumentos de avaliagdo s3o uma condigdo necessaria, nao s3o, no em-
tanto, condicdo suficiente.

J—

[ ——
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. ’ . . ) ‘
Caracteristicas dos instrumentos de avaliag3o derivados dos pressu-

postos orientadores:

1 -~ Para n3ao restringir os resultados é observar, nem a possibili-
dade de inovagio educativa (1), escolheu-se um leque grande e vari
ado de dominios a-avaliar (bem como de maneiras de medir), com ba-
se nas areas geralmente consideradas na investigagao sobre o desen
volvimento infantil: socio-emocional, linguagem, cognitiva e perce
ptivo-motora (Quadro III). Destas sdo geralmente pouco considera-

das na avaliag3o de programas pré-escolares, as seguintes: os do-

minios da 4rea socio~emocional e percept{vo—motora, (3 excepsdo de
algumas competéncias de motricidade fina) e o "uso da linguagem"

bem como a "“interac¢do entre o desenvolvimento cognitivo e o desen

volvimento da linguagem" da area da linguagem.

De todas as &reas avaliadas, a socio—emocional tem sido indubita-
velmente a menos considerada nas avaliagdes. No entanto, de acordo
com os estudos que aavaliam. em situa¢io natural, € nesta que se

tém verificado efeitos maiores e mais persistentes (Bronfenbrenner,

1979; K. Beller, 1973).

0 recurse a um legue alargado de dominios tem como finalidade ndo

sé permitir a emergéncia e descrig¢io de aspectos ndo previsiveis,

(1A avaliagdo restrita a0 leque de competdncias e capacidades exigidas pela educagdo convencional,
em vez da procura dos efeitos do programa, restringe a possibilidade de transformagdo educativa.

S

—rmr -
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como ainda evidenciar melhor as diferengas inter—-individuais dos
efeitos, uma vez que os resultados do envolvimento numa actividade
sdo diferentes e Unicos para cada individuo e, portanto, muitoc va-
riados; tornar a avaliagdo Util para a organizag3o do processo edu
cativo e, adequar-se & diversidade das dimensSes valorizadas por

aqueles que, para este efeito, v8o utilizar a avalja¢do.

2. A variedade de dominios e instrumentos contempla njo sé os as-

pectos que podem ser directamente ensinados€ come ainda aspectos
que podem ser aprendidos através dos materiais e de outras pesso-
as, uma vez que ndo tem parecido possivel ou mesmo desejivel ava-
liar separadamente os efeitos da experiéncia no programa e os efei
tos da esperiéncia no grupo. De facto parece extremamente dificil
separar os efeitos dos trés aspectos mencionados tanto mais que o :
programa previamente planeado interage com a situag3o, transforman-

do—-a e transformando-se.

— INSERIR AQUI 0 QUADRO III

3. Sobretudo na area cognitiva, retiveram-se n3o sé varidveis de
resultado, mas também varidveis de processo, na Linha de Piaget e
Kamii (1971), o que permitird ainda avaliar alguns aspectos estru-

turais.
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QUADRO III - DOMINIO DO DESENVOLVIMENTO
CONSIDERADOS EM CADA AREA
DOMINIOS EM CADA AREA N2 DE TIPO DE ITEM
ITEMS
1. Socio—emocional
1.1. Autonomia 3 a) e b)
1.2. Normas e regras 10 a)
1.3. Integrasgdo 10 a) e b)
1.4. Orientacdo académica 2 a)
2. Linguagem
2.1. besenvolvimento da linguagem e
inteligibilidade do discurso 39 a) e d) (TELD)
2.2. Interac¢do entre o desenvolvi-
mento cognitivo e de Linguagem 1 b)
2.3. Linguagem escrita (interesse e
competéncias basicas) 1 a)
2.4. Uso de linguagem 8 L)
3. Cognitiva
3.1. Conhecimento fisico 3 c) e d) (WPPSI)
3.2. Classifica¢do (pré-requesitos) A c)
2.3. Seriac¢do {pré-requesitos) 6 c) ;
3.4. Compet@ncias numéricas 5 c) i
3.5. Conservagdo (pré-requesitos) 1 c) i
3.6. Nogbes de espago 7 b) e ¢) §
3.7. Nogoes de tempo 2 b) e ¢)
3.8. Representacgdo 3 b)
4. Percetivo-motora
4.1, Motricidade fina 11 b)
4.2. Motricidade global 13 a) e b)
4.3, Percepg¢io téctil 3 T -b)
4.4, Percepgdo visual 3 b) ™
4.5. Percepgdo auditiva 2 b)

a)vaservagéo de comportamento. espontdneo em situag¢do naturatl
b) Observa¢do de comportamento provocado em situa¢io natural

¢) Observag¢do de comportamento provocado em situagdo tipo laboratorial

d) Teste.
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4. Para identificar e caracterizar o desenvolvimento das criangas,
deu-se especial aten¢do & utilizag3o espontidnea das suas capacida-
des. Esta valoriza¢8o do aspectio funcional, ou seja, da realizagao
de tarefas em situa¢des significativas fundamenta—-se em véarias ra-
z0es: para além de visar garantir a validade ecoldbgica, parte da
constata¢io verificada em certos estudos de que, embora as crian-
¢as de meios populares obtenham nas medidas prognosticadoras de
SUCesso resuitados mais baixos que as do grupo de comparagdoc de
classe média, nem por isso deixam de manifestar um desempenho ade-
quado em situagdo escolar (A.Harrell, 1983); por outro lado, o uso‘
que a crianga faz das suas capacidades ndo s é um dos factores do
desenvolvimento, como pode ainda contribuir para minimizar defici-
éncias a outfos niveis. Embora se tenhamlinctuﬁdo varidveis classi
camente consideradas psicoldgicas, saliente-se que a observagio
das actividades e relagdes em que a crianga se envolve e papeis
que desempenha,rtevou a uma reviravolta nas conclusdes das avali-
¢des de programas pré—-escolares: da conclusd@o de que 0s efeitos da
interveng3o em grupo tendiam a desaparecer, passou-se a verifica-
¢30 da sua manutengdo no tempo, ou mesmo acentuag¢do. Por outro la-
do, o uso exclusivo de testes psicoldgicos tem sido posto em ques-
tid0 quer pela investigagdao do desenvolvimento, quer péLa avaliacao
de programas (1): o comportamento face a um teste, quer considera-
do como um sinal, gquer como uma amostra de uma fun¢do subjacente,

¢ tratado como uma medida pura; ora, as variaveis gue influenciam

(1) alias, a primeira tende a ser realizada no terreno e, a segunda, a procurar explicar os factores
e processo de desenvolvimento o que tem como consequéncia a tentativa de resolugdo de questdes meto—
doldgicas semelhantes.
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o resultado num teste, sio diferentes das que operam na classe. O
préprio modo como a crianga encara a situagdo de teste pode fer in

terferéncia nos resultados.

Utilizamos trés tipos de observag¢3o: a) observagdo do comportamen—
to espontdneo em situa¢do natural, b) observag¢do de comportamento
provocado em situa¢do natural e, c) observagdo de comportamento

provocado em situag¢do tipo Laboratorial.

0s defeitos apontados & utilizag3o das observagdes como medidas,
isto &, a n3o comparabilidade entre setings e a inconsisténcia en-
tre situagdes, n3o afectam a nossa avaliagdo. Quanto a um outro in
conveniente, o da confusio entre tratamento e resultados, basedmo-
-nos precisamente na convicg¢do de que a crianga se comporta diferen
temente conforme o seting Hinémico em que se encontra, e é a obser-
va¢3o nessa situa¢do que informa sobre os efeitos do programa; os
resultados consistem no modo como a crianga age € reage no seu dia

-a-dia.

J4 no que refere & fidelidade e nivel de acordo entre observadores,

nio resolvemos totalmente o problema.

Apesar de se ter prestado atengd3o ao desempanho nas tarefas, ndo foi

possivel ir. até ao ponto de considerar, como sem ddvida seria de-

sejavel, as actividades molares, as relagdes e os papéis, como su-
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gere Bronfenbrenner (1979). be facto, o que parece importante 530
as actividades molares, com um significado e ndo as moleculares,
desinseridas de uma sequéncia comportamental. E neste sentido que

o uso das capacidades assume um significado desenvolvimental.

5. A focalizag¢3o no desempenho teve como cosequéncia n3do s6 a in-
ser¢ido de items_mulfidimehsionais (que reconhecem a natureza com=
plexa e interdependente dos processos psicoldbgicos), que apesar de
serem classificados numa 4rea ou dominio de desenvolvimento, impli
cam outras (exp: "eficadcia da comunicac¢3o"), como ainda 0 recurso
prioritdrio & avaliagdo, quer de comportamentos espontdneos (expl.:
"uso de linguagem'"), quer de,Acomportamentos provocados (expl.:
"controle da motricidade fina'). Um meio familiar & crianga tem mai
or probabiLidade-de elicitar um leque normal de respostas e pode
revelar sentimentos fortes, inteligéncia funcional e a expressao

criativa, nio observaveis nos testes, de acordo com C. Stewart

(1983).

N3o se deixou contudo de recorrer Y avalia¢io de comportamentos

provocados em situagdo tipo Laboratorial (expl.: WPPSI).

6. Além de dados quantitativos (expl.: "meméria") recolheram=se
ainda dados gqualitativos (expl.: "integrag¢3o no grupo'). De facto,
nem todas as variagdes no comportamento das criangas se situam num

continuo quantificidvel. Especialmente nos aspectos para os guais
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ndo foram ainda completamente desenvolvidas medidas de resultados,
parece mais apropriado recolher informa¢3o descritiva. Por outro

lado, é possivel que aswvaria¢Bes se caracterizem por diferentes pa-
droes de organizag¢do das varidveis, o que exige sobretudo um tra-

tamento diferente da informagsdo recolhida.

7. Fidelidade dos instrumentos: na analise dos resultados obtidos
pelas criangas 650 consideramos eventuais normas existentes para

esta amostra. Optémos por tomér critérios de desenvolvimento pois
estes tém sido mais valorizados para a intervengao (Bersoff, 1973;
Levine, 1979) e porque o projecto Alcdcer foj planeado no contexto
do movimento da promogso deliberada do desenvolvimento psicolégi-

co-educagdo para o desenvolvimento (Sprinthall, . 1980).

Neste sentido, nioc serd de esperar um alto nivel de consisténcia
interna dos resultados dentro de cada escala relativa a um determi
nado dominio do desenvolvimento: uma crian¢a pode jé fer_gtingido
um objectivo e ainda n3o ter atingido outro, nesse dominio. Assim,
os items de cada escala n3o se caracterizam pela unjidimensionalida-
de, nd3o procuram ser indices da mesma dimens3o, mas apenas estdo

agrupados pela proximidade ou semelhang¢a Ldégica ou psicoldgica.

Ndo houve pois a preocupacdo em determinar outros indices de fide-

Lidade para além do acordo entre observadores.

8. 0s dominios escothidos, embora possam ser agrupados em dimensdes
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sucessivamente mais vastas, referem—-se, no entanto, a aspectos es-
pecificos do desenvolvimento. Como salientamos ao longo da revisao
de estudos de avaliagdo as medidas globais tradicionalmente utili-
zadas(tipo QI) ndo sbé sdo questiondveis do ponto de vista da vali-
dade ecoldgica,.(1). como s3o de pouca utilidade para a interven-
¢30. Esta opg¢d3o por dimensdes especificas vai a par com a da ava-
liagdo do funcionamento presente em detrimento aa medida de varia-
veis globais prognosticadoras do sucesso no funcionamento futuro.

A validade preditiva da maior parte dos instrumentos é geralmente
um dos seus aspectos mais frégeis; por outro lado, tém sido encon-
tradas correlagdes maiores entre resultados avaliados na pré-esco-
la e resultados, em outros aspectos, avaliados na escola priméria,
do que as correlag¢des entre avaliagbes dos mesmos aspectos em dife-
rentes momentos (Baltes e. Nesselroade, 1979), A-ihvestigagéo so="
bre o desenvolvimento fem mostrado que had varidveis de desenvolvi-
mento cujo "crescimento:” termina antes da entrada para a escola pri-
midria; a eventual causalidade nd@o se processa necesséFﬁamqnte %tra—

vés das mesmas variidveis de desenvolvimento.

No estado actual da investigag¢do, o melhor prognéstico do sucesso

futuro parece ser o bom funcionamento actual nos vérios dominios.

9. Dada a forga motriz de grande parte dos progfamas pré—escolares
norte americanos (diminuir o nimero de criang¢as desfavorecidas conm
jnsucesso escolar), a sua avalia¢3o centrou-se nas areas de reali-
(1) “Ecological validity refers to the extent to which the environment experienced by the subjects

in a scientific investigation has the properties it is supposed or assumed "to have by:the investi-
gator™ (Bronfenbrenner, 1979, pg. 29)
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zag8o necessdrias 3s exigéncias da escolaridade (competéncias aca-
démicas),: cognitivas, sociais e emocionais. H&4 mesmo quem defenda
que, independentemente do objective de um programa pré—-escolar, ‘as
4reas a ser avaliadas devem ser estas. Considerdmo=~Llas importantes
e incluimo-Las na avaljag¢Bo, tanto mais gue detectimos este aspec-

to como sendo especialmente valorizado pela comunidade.

10. N3o é demonstrado gue os dinstrumentos me¢am aquiloc que preten-
dem medir. Por u% lado, a compreensdo de alguns constructos é ain-
da limitada; as cota¢des analisadas té&m uma fidelidade ainda des-
conheéida. A investiga¢do conducente & resposta Adcerca da valida-
de nao ﬁodia ser realizada no 8mbito do projecto de avalia¢dio. As-
sim, encorajamos um iulgamento da validade faciél e/ou de conteldo
dos instrumentos, através das consideracdes que se seguem (4). De
facto, no gue diz respeito & va[idade, podemos referir que 0s estu-
.dos efectuados se centraram naquilo que habitualmente se designa
por validade de conteddo; conforme se explicita adiante, a propd-
sito da constru¢do do instrumento, tivemos o cuidado de especifi-
car as varias Areas do desenvolvimento psicoldgico que gqueriamos
observar, bem como os dominios a integrar em cada 4drea e, finalmen

te, os items que de algum modo podem ser tomadas como indicadores

de realiza¢do, nesses dominios.

11. Numa perspectiva de aperfeigoamento do conjunto dos instrumen-

tos, impdem-se um estudo de fundamentasdo tedrica e certificag¢do

(D Cf. cap. 1I.

—yme
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da progressdo de dificuldade dos niveis de cotagBo em cada instru-
mento; de facto, o critério de sucesso em cada instrumento ndo foi

ainda definido.
2 - FUNDAMENTACAO E ORIGEM DE CADA INSTRUMENTO

Apresenta-se de forma precisa e sucinta o conjunto de instrumentos
(1) utilizados para a caracterizagd@o do desenvolvimento das crian-
¢as e sua origem. Fazem—se algumas considerag¢des especificas rela-
tivas aos instrumentos integrados em cada uma das quatro grandes

dreas de desenvolvimento consideradas pela avaliagdo.

0 nosso objectivo exigiu em certos casos a elaborag¢do de novos ins-
trumentos, noutros uma adaptagdo de instrumentos ja existentes (ada
pta¢do do material, modalidade de aplicac¢do ou cotagdo).

2.1. AREA SOCIO - EMOCIONAL. -

As varidveis socio~emocionais s3o importantes ni3o sé-por razbes 1in-
trinsecas mas também para o desenvolvimento noutras Areas, nomeada-
mente cognitiva—-ldgica e de Linguagem, o que foi salientado j& em
1963 por J. Piaget.

Procura-se avaliar um conjunto representativo do leque e natureza

{1) 0s instrumentos s3o apresentados ro anexo I
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das competéncias sociais para estas idades, consideradas na psico-
logia do desenvolvimento e/ou objectivos para a educac¢3o pré-esco-
lar e quese referenm as actividades e relagbes das criangas com adul-
tos iguais, com o ambiente e os materiais, beﬁ como 0s papeis que
desempenham e cmumpgﬁes_quanto as relag¢Bes e papéis, Mais do que

a avaliacdo da personalidade, seus tragos, (geralmente incluida
nesta area), interessou-nos julgar asbectos do processo de indivi-
duagdo (personalizag3o), da construcg¢io do modo original de utiti=~
zagdo das capacidades préprjas, atéavés do movimento de "emancipa-

¢ao de si prépria e do adulto" (B. Zazzo).

A grande maioria dos instrumentos envolve comportamentos observa-
veis habituais, no seting educativo, sendo a informagio recolhida

directamente;

Os dominios adoptados nesta area foram os seguintes:

1.1. Autonomia

1.2. Controle de si, normas e regras
1.3. Integragdo

1.4. Orienta¢do "académica"”

1.5. Curiosidade e criatividade

1Te1. Autonomia

Referimo—-nos 3 autonomoa face ao adulto, que comporta os seguintes
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aspectos: autonomia de rela¢io e de realiza¢do e, autonomia materi-
al. 0 instrumento que tem por objectivo avaliar os dois primeiros
aspectos (II-1), regista, através da observa¢do da crianga no se-
ting educativo, comportamentos de '"dependéncia", de uso do adulto
como um recurso, -isto &, comportamentos demonstrativos de confian~
¢a no ;dOLto, de busca de apoio emocional, de aprova¢do, de inte-
racg¢do com o adulto; regista ainda comportamentos de "“independén-
'cia", de confianca em si mesma, autb-suficiéncia na satisfac¢do das
suas necessidades (que pode inclusivamente consistir no pedido de
apoio ao adulto), traduzidos pelo confronto, explorasio, escolha,
iniciagéo e realizagdo de actividades por si prépria. 0 instrumen-
to que pretende avaliar a autonomia material, (II-13) consiste nu-
ma "cheklist" constituida por comportamentos de auto-suficiéncia
ou dependéncia para se bastar a si pfépria durante a refeigdao toi-
lete e sono. O primeiro instrumento (II-1) e baseado no MANE (1978)
e o segundo numa adaptag¢do de B. Zazzo,'do DPS (M. Claude Hurtig e
R. Zazzo, 196@. A complementaridade entre os comportamentgs de "de-
pendéncia” e de iniciar actividades por si prépria, é confirmada
experimentalmente por correlagdes positivas encontradas entre eles

(Beller, 1968).
1.2. Controle de si, normas e regras

AlLém das componentes do controle de si normalmente referidas, tais

como a organiza¢do e planeamento de condutas sem indices de compen
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sac3o ou desmobilizagdo (avaliada pelo instrumento I-5), a reacgédo
positiva e autdénoma a frustragéé‘(ll—é),‘os comportamentos morais
e sociais das criangas umas com as outras (II-12) e a capacidade
de agir de acordo com as expectativas (II-5), consideramos ainda
alguns aspecfos relativos & socializac¢io do pensamento (cognigao
social), tais como o conhecimento de papéis e comportamentos soci-
almente adequados, consciéncia dos outros (I-2 e I-4), capacidade

de diferenciag¢3o e express3do de sentimentos (I-3).

0s indices de desmobilizag¢3c sdo comportamentos de distdncia em re-
lag3o & tarefa, dificuldades na sua organizagdo e "decrochage"”; o
de compensag¢do, a procura de apoio para a realizac¢do da tarefa(B.
Zazzo, 1978). A avaliagdo da reacgao 4 frustrag¢do baseia—-se na clas-—
sificagdo dos comportaﬁentos observados, registados numa escala que
vai do comportamento disruptivo ao de adiamento da satisfagdo do
desejo sem é necessidade de interveng¢do do adulto. Os dados relati-
vos aos comportamentos morais e de cumprimento e adequagdo a regras
sociais e de jogo, s3o ainda recolhidos através da observagdo do
comportament¢'n6 dia a dia os items referem—se quer a normas dos
adultos (II-5) quer de relagdo e ac¢do com os companheiros (II-12).
A sua relevidncia prende-se sobretudo com estudos, como por exemplo

o de Shwartz et al, (1974), que mostra serem estes, aspectos em

que as criancas de casa e de educagdo em grupo se diferenciam no-

tavelmente. 0 conhecimento das ctonvencgdes sociais & avaliado atra-

vés da anélise do nivel de elaborag3o das respostas verbais a si-
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tuagdes que sdo apresentadas & crianga. Finalmente, a diferencié-
¢30 de sentimentos, considerada fundamental para a inser¢ao social
e para as estratégias de satisfag3o das necessidades préprias: ava=~
Liam-se as possibilidades discriminativas, conhecimento das pala-
vras que descrevem sentimentos, e a capacidade mimica de os expri-
mir, através de estimulos apresentados & crianga.

Um dos objectivos de indlusio dosdois aspectos - comportamental e "co-

gnitivo”™ = é o de proceder 3 comparacdo dos seus resultados.

Quanto ao desenvolvimento moral, avaliado em parte em I1I-12, nem
Kohlberg nem Rest apresentaram formas de avaliagdo apropriadas a
estas idades e, por outro lado, Kohtberg cada vez mais tenae a con-
siderar fundamental a cobserva¢do do comportamento eSpdntaneo em si-
tuag3o habitual, em desfavor do uso exclusivo das reac¢des verbais
a dilemas. 0s dinstrumentos deste dominio tém como fonte D. Lille,
(1975), K. Kamii, (1971), MANE, (1978), J. B. Ruivp.(NEMIl, B. Zaz-

zo, (1972), COR, (1979).

Do ponto de vista individual da criang¢a, consideramos &8 varidveis
deste dominio uma condicao necessaria para o sucessoc nos outros do-

4 » - -
minios aqui considerados.

Algumas das variaveis consideradas na Autonomia, nomeadamente a

"dependéncia'", relaciconam—se com a motivas¢do para a realizacio,
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objectivos cognitivos e controle de si préprio (Kamii, 1971), sen-
do este Gltimo influénciado pelo desenvoLvimentd psico-motor (B.
Zazzo, 1972). Por outro lado, a inteligéncia social, socializacdo
do pensamento, tem surgido como.um factor importante para a inte-

gra¢do no grupo de jguais.
1.3. Integracgdo

Referimo—-nos as relag¢des das criangas uma com as outras, ao modo
como agem e s3io recebidas no grupo de iguais, papeis que ai desem-
penham. Especialmente no que diz respeito 3s determinantes intra-
psiquiﬁas dos aspectos que definem a qualidade e modalidades de in-
tegra¢do no grupo de companheiros, & sua descrigdo evolutiva, seu
funcionamento, . poder preditivo e relagdo com as condutas, n&o encon-
tramos informa¢3o tedrica efou empirica satisfatdria, isto &, con-

cludente efou (til para os objectivos da nossa avaliacdo.

S~

A integrag¢do no grupo de diguais ¢é avaliada através de um indice de
integrac¢do (que classifica as criangas de "mal' 3 "bem integradas"™)
proposto por B. Zazzo (1972), definido por detérmiﬁadas cotacdes
obtidas num conjunto de items (II-4). S3o0 ainda caracterizadas,

com base na mesma autora, as modalidades da integraci3o, através de
3 indices de actividades (deixada & livre escolha da crianga) e 3
indices de sociabilidade que se referem & importincia e natureza

das trocas da crianga com os companheiros (II-10).




162

1.4. Orientagio académica

Esta dimens3o compreende as reac¢des da crianga face as exigéncias
das pré-aprendizagens, como sejam o seu interesse e participagdo
em actividades do grupo-classe, adequaglo &s suas rotinas e Titmo
(II-11), a motivag¢do para a realizagdao (I-5 e II-3) e aquisig¢do de
novos conhecimentos, concentragio e persisténcia (II-3), atengdo
(I-6) e ainda atitudes face a "escola" (III-1); os dados desta at-
tima componente s3o recolhidos por observag¢3o indirecta, através

de um pegueno questionadrio-entrevista &2 m3e das criangas.

0 interesse e participag¢do no grupo-classe é avaliado através do
comportamento de participasdo da crianga numa actividade de grupo
estruturada e dirigida pela educadora, distingGindo-se ainda a parti-

cipagdo passiva da activa. (II-11).

A motivagido para a realizagdo e aquisi¢des, consistindo na tendén-

cia a iniciar actividades, persistir nelas até as completar, reali-

zd-tas bem, demonstrar na sua realiza¢do ucomportamentos reflexivos

e ndo impulsivos (medo de falhar) Kamii (1971) foi avaliada através
das reacgdes comportamentais a uma tarefa pedida & crianga (puzzle)
e de comportamentos espontineos durante as actividades da classe.

A atencio foi particularmente avaliada através da reacg¢do a um tes-

te da drea da linguagem (TELD, 1981).

TS
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Principais fontes destes instrumentos foram B.Zazzo (1978) e K.
' F

Kamii €(1971).
1.5. Curiosidade e criatividade

A abertura intelectual e a curiosidade (II-9) e a criatividade

(11-8) foram operacionalmente definidas respectivamente como a

presenga de comportamentos. _exploratérios em ambiente. e perante material novo,

de pedidos de explicag¢do, tentativa de reprodusio do que vé, cen-

tros de interesse variados e de um uso de materiais de maneiras
. i

varias, diferentes e originais.

2.2. AREA DE LINGUAGEM

A relevidncia desta 4rea do desenvolvimento & afirmada universal-

mente e considerada componente importante do sucesso escolar (Wal-
lace e Larsen, 1979) e do c¢onfronto eficaz com as sucessivas tare-
fas do desenvolvimento, bem como, mais especificamente, do desen- 3

volvimento cognitive e representa¢do (Kamii, 1971) e sbécio~afectivo.

Avalia-se a forma, conteudo e uso da linguagem oral nos seus modos
receptivo e expressivo, isto é, as competéncias da crianga para re-—
ceber informag¢3do, compreender e produzir ideias expressas em pala-
vras (o que corresponde ao modelo de Osgood, segundo o qual a Llin-
guagem exige a possibilidade de descodificar, associar e codificar),
de modo a expressar explicitamente a ﬁrganizagéo da sua experiéncia,

para comunicar eficaz e intencionalmente.
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Estes objectivos sdo avaliados através da inferéncia da competén-
cia Linguistica (que, de acordo com Chomsky, n8o é possivel ob--
servar ou medir directamente) com base na observa¢io de comporta-—

mentos e competéncias que sucintamente descreveremos.

0s instrumentos necessadrios para o desenvolvimento da Linguagem
compreendem c0m§eténcias de outras areas do desenvoLvimento({aL como
ficou dito nas caracteristicas gerais da nossa avaliagdo), qomeada-
mente da &rea percéptivo*motora,_e.também da cognitiva (e da memé-
ria em particular) e sécio-emocional; estas duas ultimas fornecem-

-lhe os conteldos e oportunidade de uso (1).

0s dominios considerados pela avaliag¢do nesta &rea:

1. Desenvolvimento Linguistico e inteligibilidade do dis-
Curso

2. Interacsdo entre o desenvolvimento cognitivo e de Lin-

e

guagem
3. Uso da linguagem

4. Linguagem escrita (interesse e competéncias basicas)

0 primeiro dominio avaliado é o "desenvolvimento linguistico glo~
bal” (instrumento. onde encluimos a inteligibilidade do discurso,

1-1). 0 funcionamento adequado do sistema linguistico, pressupde

(1) Usos: discurso, comnicaglo, leitura e escrita; avaliamse sémente o interesse e alguns pré-re-
quesitos da leitura, centrandomos na Linguagem oral que, no entanto, mantém com a leitura e escri-
ta uma relasdo que aumenta com o desenvolvimento e, nomeadamente, com a entrada para a escola-

Sy
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que a3 crianga domine os seus componentes no modo receptivo e expres-
sivo: a fonética (articulagdo de sons e descriminag¢do auditiva), mor
fologia e sintaxe (ordem das palavras, sua concordancial) e semanti-
ca (1). Assim, avaliamos: o vocabuldrio receptivo: ndmero de signi-
ficados de palavras usadas e nimero de palavras (Cazden, 1971); a
compreensiaoc de frases.simples (tamanho) e completas (ééamaticalmen—
te) através da repetigdo de frases, que nos informa n3io sb sobre o
modo receptivo mas também expressivo uma vez que, de acordo com
Larsen (1979), o que a crian¢a repete é semelhante 3dquilo de que,
espontaneamente, & capaz; a pronlncia de sons significativos da
Linguagem; através da nomeag¢do de figuras e repetig¢do de palavras
{fonédtica); o vocabuldrio expressivo; a légica verbal; a memdria
auditiva de palavras ligadas; a forma da tinguagem (ordem das pala-
vras, transformag¢des); a qualidade do poder descritivo (2): descre-
ver implica exprimir reLagEes_espaciais entre objectos e pessoas
simultaneamente presentes e faé parte da "tinguagem.eLaborada"(CaZf
den, 1971); a capacidade de operar na linguagem, isto &, de fazer
andlise e transforma¢des (expl: alterag¢io de ordem das palavras pa-
ra a interrogativa) e avaliac¢do da linguagem, .s30 componentes con-
siderados pré-requesitos para a leitura e a escrita; trata-se de

uma capacidade metalinguistica, de uso da linguagem como um objec-

to do pensamento mais do que como seu meio (Cazrden, 1971); durante

(1) Estes componentes sao os considerados por autores como Cazden (1971), Wallace e Larsen (1979),
D. Litle (1975), Hresko (1981), entre cutros.

() ... que avalia, de acordo com os autores da NEMI (1978 "linguagem ao servico das ideias”, al-
tamente correlacionads com o desenvolvimento verbal ou sua utilizagzo.
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a educagdo pré-escolar espera—se que as criangas a realizem ao ni-
vel das formas glementares da Llinguagem (dos sons, palavras e fra-
ses). A anadlise, refere-se & decomposig¢do das palavras-em sons da-
linguagem (silabas) ou das frases em palavras, que é avaliada pelo
instrumento que mede a "descriminag¢do auditiva" (IV - 1) (1); a
transformagdo é avaliada, por exemplo, ao nivel das palavras, atra-
vés da definigdo verbal; a avaliag3o, através da selecg¢do entre al-
ternativas (expl: "qual a palavra que diz bem com mde: bebé ao &r-

vore?'").

0 instrumento TELD (instrumento I-1), & utilizado com o objectivo
de avaliar os aspectos formais - sintécticos, mbrfolégicos e foné-
ticos - da linguagem, com €nfase nos primeiros, dadé a sua importan
cia na éransmissﬁo do significado. Os aspectos: sintdctico.e morfold-
gico sdo avaliados quer receptiva quer expressivamente e o fonolé-
gico sb produtivamente. Outra dimens3o medida pelo teste,é.0 contelddo
da linguagem - capacidade para codificar e descodificér‘significa—
dos - avaliando-se o conhecimento que a crianga tem de palavras es-
pecificas, com categorias conceptuais e a interpreta¢doc do signifi-
cado em varios contextos. Permite pois a avalia¢do dos varios as-
pectos que tém vindo a ser considerados importantes na linguagem,

nestas idades. Foi construido tendo em vista objectivos particu-

Larmente Oteis & nossa avaliag¢io, como sejam, o de documentar os

(1) Embora ndo seja avaliada pelo instrumento I — 1 (TELD), referi-mo-la aqui para maior clareza
dos componentes avaliados neste dominio.

S
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progessos da crianga na linguagem €, © Seu uso na investiga¢do, no-
meadamente em popﬁlagﬁes pré-escolares. 0 seu manual contém os re-
sultados dos estudos de fidelidade e, de validade de contedGdo, de

critério e de conceito.

A componente "nivel de compreens3o" (Blauk, Rose -and Berlin, 1978)

das criangas e avaliado nos seus dois niveis inferiores pelo TELD:

182 Compreensdo ao nivel da percepc¢do emparethada, que correspon=

capacidade de responder a questdes simples e seguir direcg¢des;

[ 2

de
22 - A compreensio que exige a anadlise selectiva da pgrcepgéo, que
consiste na capacidade de "resistir & atracgdo por percepgdes-glo-
bais e responder selectivamente"; 32 - Neste nivel, - reordenagdo
da percepgdo - em gue ha j4 uma distancia considerédvel entre a per-
cepg¢ao e a linguagem usada, exige-se que a crianga refaga as suas
experiéncias perceptivas para se adequar aos pedidﬁs verbais da ta-
refa, tendo sido utilizado ~um. instrumento (I = 9) com base no
.%Carol;ne D. P. (D. Lilte, 1975); 42 - Finalmente, paré’o\ineL mais
& complexo e abstracto - raciocinio sobre a percepgdo — que correspon

de & possibilidade de hipoterizar e predizer, usou—-se uma tarefa ba

seada em MANE (1978) (instrumento I - Gbl).

A componente inteligibilidade do discurso, que pressupde competén-—
cias fonéticas e correc¢do das frases, ¢ avaliada no seu grau de

interferéncia com a comunicag¢ao e portanto, no grau de utilidade

daquilo que a crianga diz para a satisfagdo das suas necessidades
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dentro de um nimero de situagdes cada vez mais vasto; o critério
de inteligibilidade na vida real, consiste na medida em que se é&.

compreendido. 0 instrumento adoptado (I-11) baseia-se no COR (1979). »

Segue-;e a este dominio um conjunto de instrumentos que tém por
objectivo avaliar algumas competéncias da linguagem que exigem
ﬁais explicitamenté competéncias cognitivas (1). Trata—-se da "Lin-
guagem elaborada” e "fluéncia verbal". Na primeira, consideram-se
as seguintes capacidades: . de descrever (avaliada pelo TELD);

. de narrar (instrumento II - 2) :fazer comparagdes temporais en-

tre acontecimentos,-um dos quais, pelo menos, nd3o esti presente ;
(a relag3o0 é pois conceptual, ndo perceptival), e recordar; devem
pois ser utilizadas referéncias de tempo (por exemplo através da T

conjugag¢3do de verbos), palavras que exprimam ordem, sequéncia, si-

Amultaneidade, modificag¢des para inverter a ordem real dos aconte~
cimentos (2); . de explicar objectos, acontecimentos cu ideias nas
suas relag¢des lbégicas e hierdrquicas (instruments IT - 3): avalia-
-se a capacidade para exprimir pertenga a cafegoriés, e;bLicando o)
critério de um agrupamento de objectos, a capacidade para expfimir

a causalidade e condicionalidade, através do uso de "se" e "porgue'.

(3.

(1) A importancia do desenvolvimento da interac¢3o da linguagem com o raciocinio é
acentuado por b.-Lille. )

(2) 0 instrurento consiste na narragao de uma histéria-acompanhada de figuras ilustrativas que a
crianga deve reproduzir; baseia—se em MANE, 1978.

(3) A causalidade e condicionalidade é também avaliada pela componente "nivel de campreens3o”, ja
mencionada. ’
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A fluéncia verbal é avaliada através de unm instrumenfo (II - 1) ba=-
seado em testes do Gesell Institute Ilg, F. L. et al (1978) (1); im-
plica concentrag¢ao, organizagdo do pensamento, capacidade de catego-
rizar, pensamento divergente e a cotagl3o obtida revelarid a eficicia
do seu uso conjunto (2).

0 terceiro dominio - "uso" - envolve o uso eficaz da linguagem para
fins de comunica¢do, cujos componentes sdo "a selec¢do do mais impor-
tante a dizer" e "ajustar da comunicagdo as necessidades do oufro";
para estas idades, avaliam—se dois usos especificos: compreender e
dar direcgles (instrumentos III - 1 (3) e II - 5d). O dominio "“uso"
envolve ainda a frequéncia do uso espontineo da linguagem (instru-
mento III - 2 ) para o que se utiliza uma "check=~Llist" preenchida

através da observag¢3o do comportamento da crianga no dia-a-dia ou

seja, o primeiro instrumento avalia ainda uma compeéfencia - a crian-
¢a & capaz de realizar quanto é solicitada - e, é o outro instrumen-
to que avalia a "performance" - a criang¢a fd-Lo quandd~apropriado,

depois de ter aprendido; é sobretudo esta (Gltima que nos interessa
e a que daremos relevo na andlise de resultados; dado o nivel eti-
rio, ndo foi avaliada a "elaboragdo" e "uso" de linguagem interior,
"instrumento" especialmente boteﬁte em termos de desenvolvimento

cognitivo.

(1) Sub-teste "Naming animals".
(2) A sua importéncia e componentes sdo igualmente confirmados por McCarthy (1972)

(3) Adaptado de MANE (1978)

e
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0 dominio seguinte avalia comportamentos e competéncias associados
cam a aquisigdo da linguagem (s3o avaliados em si préprios e n3o
através da andlise do discurso ou compreensdo) tais como a “descri-
minag¢do auditiva (instrumento IV - 1) (1) de sons familiares e com
significado", "memdria auditiva (perceptiva)" (instrumento "IV - 2),
.ndo se trata pois da meméria da sua linguagem que implica a com-
preensdo desta para relacionar elementos e poder produzi-los cor-—
rectamente. (aspecto este avaLiado pelo TELD); e a consciéncia au-
ditiva (instrumento IV - 3 ) que consiste na identifica¢do de

sons ou ruidos e sua proveniéncia.

Finalmente, avalia-se o interesse pela linguagem escrita e suas i

competéncias basicas (instrumento V - 1) (2).
2.3. AREA COGNITIVA

Para além da observa¢3o das actividades espontédneas da crianga, a

avaliag¢do da adrea cognitiva integra registos do desempenho da cri-

an¢a num conjunto de tarefas para as quais é solicitada.

Grande parte dos instrumentos utilizados baseiam—se no chamado

TTANET

"método exploratdrio”, sendo a cotagdo final dependente da respos-

ta dada e do processo para a ela chegar.

(1) Baseado em MANE (1978)

(2) Instrumentos adaptados de COR (1979) e MANE (1978)




171

Procuram avaliar—-se ni3o sb6 aprendizagens especificas como, sempre
v que possivel, mudancas estruturais. Incluem-se instrumentos para
recolha de dados que avaliem as criancas de acordo com objectivos
e critérios de sucesso (1) que reflectem algumas das mais impor-
tantes correntes relativamente ao desenvolvimento cognitivo, nao
se tendo adoptado uma orienta¢do exclusivamente cognitivista, ma-
turacional ou outra. Em grande parte dos dominios e componentes
avaliados, utilizam~se paralelamente instrumentos de tipos dife-
rentes, dada a inconsisténcia, ihcertezas.e ndo coincidéncia do abran

gimento das alternativas.

Considerdmos seis dominios para a avalia¢Zo desta area:

3.1. Conhecimento fisico
3.2. Conhecimento social
3.3. Conhecimento-légico
3.4. Nosbes de espago
3.5. Nog¢Bes de tempo

3.6. Representagio

3.1. Conhecimento fisico: utilizaram-se dois tipos de técnicas de
avalia¢do; uma que segue o método psicométrico, usando items e
procedimentos estandartizados, sendo a ndo compreensdo da instru-

¢3o0 cotada como erro na resposta;respostaqueiéd a determinante Gnica

(1) Note—se que um cbjectivo é por vezes formulado através dos mesmos termos por :diferentes teorias

(ex: desenvolvimento do nimerg "nimerc"), embora tendo significados diferentes, exigindo pois dife-
rentes critérios de sucesso.
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da cotagio atribuida (instrumento la) (1); a outra, segue o método
clinico no qual o dﬁsmwwdor‘ através das resposta da crianga detec-
ta a quantidade de ajuda de que ela necessita para a realiza¢do da
tarefa; o processo que a crianga utiliza pode revetar diferengas

importantes nos niveis de desenvolvimento (instrumento 1becdef) (2).

0 primeiro instrumento referido avalia o nivel de informagdo ba-—
sica da crianga; os outros, o conhecimento que a crianga tem (de-
monstrado verbal ou n3o verbalmente) dcerca das propriedades de
objectos familiares, a capacidade de predizer o resultado de ac—
¢des sobre os objectos, o reportério de acg¢les sobre os objectos
que lhe permitam explorar as propriedades de objectos nao familia-
res e, ainda, a rapidez de aprendizagem das suas propriedades. Es-
ta operacionalizag¢d@o baseia-se na concepgao de Piaget, segundo a
qual o conhecimento fisico se constroi a partir da acg¢do sobre o

meio fisico.

3.2. Conhecimento socijal: avalia-se o conhecimento que a criancga
tem de regras de conduta, papéis e convengdes: sociais Cinstrumen-

tos 2a e 2b) (3).

(1) S3o os items considerados na subescala “informagdc’™ da WPPSI (EchéL(e d'Intelligence de Wechsler
pour la période prescolaire et primaire, 1972) de David Wechsler.

(2) Instrumentos baseados em K. Kamii 1971.

(3) Instrumentos baseados em MANE 1978 e Test of basic Information (Moss, 1967)
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3.3. Conhecimento-ldgico: a primeira componente considerada neste
dominio é a "classificagao” (1) que é avaliada através de instru-
mentos de doés tipos: os que avaLfam o dominio da pertenga a clas-
ses convencionais e a capacidade de abstrair propriedades comuns
aos objectos (instrumentos 3 e 4) (2), através dos procedimentos
estandartizados; o outro, avalia a classificagdo através da con-
sisténcia interna do s{stema tégico da crianga (conceptualizacao
do conhecimento éégico segundo Piaget): observa-se a capacidade da
crianga para seleccionar um critério (isto é, abstrair um atribu-
to similar) e usd-lo consistentemente, o gue exige mobilidade de
pensamento para se Lemﬁrar do critério que usou para colocar o
primeiro e o segundo; seguidamente, a capacidade para mudar de

critério (instrumento 5) (3).

A segunda componente & a 'seriagdo", isto é, a possibilidade de. esta-
_belecer relagdbes dentro de uma classe, o que implica a avaliagdo
da compreensdo e uso de termos que descrevem diferengas envolvidas

na discriminas3o perceptiva, em varios conteudos e, a avaliagdo da

(1) Para estas idades e de acordo com Kamii (1971), o critério mximo é o dos pré-requesitos para
a inclusdo de classes.

(2) A pertenga a classes convencioanais, na medida em que usa um critério funcional avalia também
o desenvolvimento da integrag3o da rea social com a cognitiva. Os instrumentos baseiam-se em MANE
1978. :

(3) Instrumento baseado em MANE 1978 no que diz respeito as tarefas e em Kamii 1971 no que diz res-
peito aos critérios de sucesso. NBo se regista se o produto da realizagso das criangas s3o colecgbes
graficas ou ndo graficas (estédiosl e 2 deste critério); os outros critérios utilizados sdo o nime-
ro de dicotomias e- o processo para as realizar, bem como a justificagdo dada. De uma forma geral
as criangas de curriculos orientados cognitivamente sdo capazes de utlizar dois critérios préprios
no final da pré-escola.
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seriacdo ("coordenacdo de rela¢bes transitivas nas duas direcgdes)

(1) segundo caracteristicas varidveis (instrumentos é e 7) (2).

A avaliac3o das competéncias numéricas, a terceira componente, ¢é
realizada através de uma aproximag@c nZo-Piagetiana, uma vez que
esta consiste na conservag¢do com correspondéncia provocada ou.seus
pré-requesitos e . constitui a componente que a seguir referiremos.
O‘instrumento, (instrumento 8) (3), consiste em tarefas tais co-
mo: contar, (até 10, sendo o critério de sucesso total,¥geralmente
considerado, e que compreende a possibilidade de dizer ntmeros);

L2

fazer julgamentos sobre "mais"™ e "menos', "alguns", "todos", "ne-
nhum” e agrupos correspondentes a estes conceitos; abstrair ndme-

ros de cartdes com objectos arranjados diferentemente (4).

Para avaliar a "conserva¢3o', quarta componente, regista—-se suces-

sivaménte a capacidade da criang¢a para estabelecer a equivaléncia

de duas séries de objectos gue sdo usualmente emparelhados (corres-

pondéncia provocada) (5); a capacidade para reestabelecé&-la, isto
&, conserva-la, apdés a adisdo de um cbjecto numa das séries, (man-

te8m—se as fronteiras espaciais) através da descentragdo na configu-

ragio espacial, mantendo a correspondéncia 1:1, e, de manter o jul-

(1) Kamii, 1971

(2) Instrumentos com base em MANE 1978 e Kamii 1971. Para estas idades o critério maximo consiste
na seriacio empirica (estddio 2 pré—operatorio).

(3) Instrumento baseado em MANE, 1978 e Kamii, 1971 e 80.
(4) Trata—se de emparelhar objectos iguais em quantidades diferentes.

(5) A correspondéncia espontanea é mais dificil uma vez que ndo ha relagdo Logica ou funcional.
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gamento sobre a equivaléncia das séries, independentemente de

transformagsGes operadas na sua configuragdo espacial, justifican-
do-o através de um critério de identidade ou reversibilidade; ava-
lia-se ainda arenversibilidade, para as criangas que n3o atingem o

GlLtimo nivel {(instrumento 9) (1).

3.4. Nogdes de espaso: avalia—-se o conhecimento do espago, de va-
rioé pontos. de vista, através do uso e compreensdo de conceitos de
relagdo topotégica, ao nivel individuo/objecto e objecto/objecto
(instrumento 10) (2); avalia—-se a estruturag¢33o do espaso, sucessi-
vamente através da capacidade de copiar a colocag¢3o de objectos em
ordem linear, de transforma¢io de formas geométricas é,_de recons-
trucgdo do espago ao nivel representativo (instrumento 11) (3). Es
tes dois instrumentos,‘correspondem a dois modos diferentes de
conceber o désenvoLvimento deste dominio; a Gltima, é a forma Pia-
getiana de o fazer, e avalia numa primeiré tarefa, o nlmero de re-
Lagdes de Eroximidadé que a crianga consegue coordenaF“(sé aLgumas,
ou uma cbépia igual ao modelo?) eainddseconsegue copiar (com objec-
tos) com mais espag¢o entre os eLementas ou, ainda mais complexo,

em- ordem inversa; a tarefa seguinte avalia a possibilidade de re-

fazer figuras cortadas ou dobradas, observando ¢ processo empregue

(1) Instruwento baseado em Kamii 1971. Na apresentag¢Bo dos resultados, éonsidefémos cada um dos 4
componentes do conhecimento Ldgico como ur dominio separado.

(2) Instrumento baseado em MANE, 1978; conceitos de posicao, direcsdo, distincia.

(3) Instrumento baseado em Kamii, 1971 e Gesell, 1978

S
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pela crianga; a outra tarefa pretende avaliar a internalizag¢do de
representagdes coceptuais de figuras (representa¢do a duas dimen-

sdes).

3.5. Nogdes de tempo: o desenvolvimento da estruturag3ao dotempo é.avaliado
através do julgamento 3cerca da ideia da criang¢a quanto ac cresci-
mento, compreens3o do tempo ndo presente e palavras com ele rela-
cionadas, bem como dcerca da sua capacidade de ordenar temporalmen

te sequéncias.

Os instrumentos para a avaliagdo das duas primeiras componentes:
(instrumentos 12 a, b) (1), consistem em perguntas feitas a cri-
an¢a; o outro (instrumento 12 ¢ (25, utiliza trés sequéncias de
imagens, em ordem de dificuldade crescente: as duas primeiras con-
tém pistas para a crianga raciocinar, uma vez que se trata de des-
crig¢des -de ﬁrocessos irreversiveis que podem ser reconstruidos a
partir de relagBes causais ou consideragoes espaciaisf‘o_gritério
de correcgdo da resposta é dado pela justificagdo que a criancga

di para o que fez. A cotag¢do depende ainda do numero de relagdes
de proximidade que a crianga Eoordena - caracteristica desenvolvi-

mental para estas idades.

(1) Instrumentos baseados em MANE, 11978

(2) Instrumento baseado em Kamii, 1971
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3.6. Representacio: Neste dominio é avaliada a representagdo a trés
dimensdes (instrumento 13 a) (1) e a duas dimensdes (instrumento

13 b) (2) e ainda ao nivel das palavras (avaliag¢do inserida na

drea de linguagem, através do TEL%.néo particularizamos a sua ava-
Liag¢30 neste dominio). Além disto, e de um ponto de vista Piageti-
ano, avalia-se a capacidade da crianga para exteriorizar imagens

mentais através da imitagdo, ou seja, o conhecimento representati-

vo dos objectos (instrumento 13 c) (3) e, para impdr imagens men-
tais variadas a um mesmo objecto (instrumento 13 d) (4) de acordo
com ac¢bes de imitagdo realizadas pelo observador; através da
observagao do jogo "socio-dramético” avalia-se a capacidade da cri
an¢a para lidar representativamente n3o com um, mas com-vérios
objectos, relacionados: é registado o nivel de imagem mental utili-
zado pela criang¢a no jogo "faz de conta™ (desde a manipulag¢do dos
objectos (5) até 3 utiliza¢io de objectos com um simbolismo em que
sdo dignorados os atributos do préprio objecto), o comportamento de
imitagdo da crianga (desde a imitag¢3o das ac¢des & im{fagép de pa-
péis e situa¢des), a persisténcia nos pépéis desempenhados e, as
intersc¢des n3o verbais ou, ja, verbais, com outros papéis (ins-

trumento 13 e) (6).

(1) Instrumento baseado em MANE, 1978
(2) Instrumento baseado em MANE, 1978
(3) Instrumento baseado em Kamii, 1971
(4) Instrumento baseado em Kamii, 1971

(5) Que constitui a representagdo ao nivel do signo

(6) 0 que, de acordo com Smitansky (1968) distingue o jogo dramtico do socicdramitico; o instru-
mento é baseado em Kamii, 1971
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2.4. AREA PERCEPTIVO-MOTOR

0 termo “perceptivo-motor" é aqui utilizado no seu sentido lato;
como tal, engloba as competéncias perceptivas e motoras (de movi-
mento e controle corporal) e suas coordenagdes, e ndo s6 estas Gl

timas, que constituem o sentido estricto do termo.

A sua relevancia prende-se ainda com as relagbes que mantem com
outras areas do desenvolvimento, tais como a cognitiva (exp: a au-
tomatiza¢8o das coordenagdes permite & crianga descenfrarvdelas a
sua aten¢do e, centra-la noutras tarefas), a sécio emocional (ex:
a confianca é integra¢do no grupo dependem do controle e integra-
¢d0 perceptivo-motores), as aprendizagens escolares tajis como a
teitura, escrita, aparecem em varios estudos como dependentes das
Eapacidades perceptivo-motoras (1). Principalmente nas idades por
nds consideradas, esta interrelag¢do e sobreposi¢dio das &reas cog-
nitiva, afectiva e psicomotora, tem sido muito saLientada_(Cratty,
71 a) e b)Y, 73 a) e b) (2) apesar disso, continua a haver grande
falta de medidas perceptivo—motoras relacionadas com a educacgdo,
bem como de conceptualiza¢des dcerca dos aspecfos importantes a

ter em conta.

(1) Frostig, Maslow, Lefever and Whittlesey, 1964; Kephart, 1940.

(2) Tal fendmeno parecenos aplicar—se a .alguns dos . resultados. da'nossa avaliagio,
que salientaremos a propdsito, nomeadamente, na infléncia dos aspectos motivacionais para as rea
Lizagbes perceptivo-motoras.
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Avaljam-se varidveis Unicas ao acto de realizag¢d3o das tarefas pedi
das e, mais ou menos explicitamente, varidveis que o influenciam
mas n3o Lhe s3o especificos; no entanto, é nas primeiras, e em es-—
pecial nas coordenagtes (isto &€, na estrutura e ajustamento dos
movimentos em relacdo ao acto, tendo em conta a sua intengdo) que
nos centraremos, tanto mais que s3o estas as varidveis considera-
das mais facilmente modificaveis pelo educador, através da instru
‘¢330 e encorajamento (Cratty, 1973). Contudo, nZo deixamos de inse
rir tarefas que envolvem Eompeténcias cognitivas, tais como a cons
trugdo do espago, a classifica¢i0 e a reconstru¢do do conhecimento

sensdrio-motor do corpo préprio a nivel representativo (1).

0s comportamentos psico-motores s3o fregquentemente categorizados
através da sua diferenciagdo em comportamentos de motricidade glo-

bal e fina (e suas coordena¢des), classificagsdo que adoptamos (2).

Usamos, como critérios de cotagdo, medidas de rea[i;acéoutipica,
tais como a quantidade de resposta; erros, tentativas, para além
do produto da tarefa e de outras caracteristicas do processo empre
gue pela crianga. 0 mogimento voluntario requer, evidentemente,
uma base perceptiva (cinestésica, visual, auditiva, tdctil ou,

coordenada através dos varies sentidos); incluimos no entanto al-

1
]

(1 As tarefas s3o, respectivamente: cépia de figuras geométricas, descriminagio visual e_jmitagdo
de movimentos.

(2) Reconhecemos, no entanto, gue ndo hd um ponto facilmente demarcivel no continuo global-fing & que a€
competéncias de uma categoria envolvem frequentemente competéncias da outra.
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guns instrumentos cujos critérios se centram nos aspectos percepti

vos, de forma mais explicita e isolada.

As técnicas de recolha de informa¢do consistem sobretudo na obser=

vag¢3o e registo da realiza¢do de tarefas pedidas a2 crianga.

Diferenfemente das outras Areas de avalia¢8o, agui usam—-se por ve-
zes instrumentos ¢iferentés para cada grupo étdrio, numa tentativa
de eﬁitar solicitar 3 crian¢a tarefas cujas competéncias tenham ja
adquﬁrido um nivel de aperfeigoamento elevado; prevé-se que tais
competénc%as tenham deixado de ser treinadas, diminuindo assim.o

seu nivel de realizagdo (1).

A motricidade fina é avaliada nos seus componentes:
1. controle da motricidade fina (instrumento 12)

2. manipulagdes segmentares finas (instrumento 3)

3. forg¢a manipulativa e precisio de movimentos (instrumento 4)
4. coordenagdo visuo~-motora (instrumento 1)

5. coordenag¢do bimanual (instrumento 2)
As tarefas pedidas & crianga para avaliagdo destas componentes sao,

respectivamente:

1. assinalar um modelo inserido num conjunto de ou-

(1) Tentativa que se revelou, através dos resultados, ndo totalmente conseguida.

PR
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tras figuras, registando—se a rapidez e precisio da execugdo (1).

2. coépia de formas e tracado entre linhas-guia (2)

3. martelar, acertando em alvos de dificuldade progressiva e,
equilibrio de cubos (3)

4. esta componente, est3d também implicada na realizac¢ao de al-
gumas tarefas anteriores; as criangas s30 solicitadas para
constru¢bes com cubos no caso do grupo etdrio inferior e
puzzeles para o outro grupo etdrio (4)

5. as criangas do grupo mais novo devem modelar com plasticina

{5) e as do grupo mais vetho enfiar contas, enrolar L3 e

abotoar (62
Na motricidade global avaliam—-se as seguintes componentes:

1. Equilibrio (instrumento 6) (7)
2. Agilidade (instrumento 8) (8)
3. Forga fisica (instrumento 10) (9)

(1) Instrumento baseado em R. Zazzo, 1969.

(2) Instrumento baseado em Mane, 1978. A cépia de formas faz parte da avaliagio dodomi

nio cognitivo o que, alids, é comum noutros instrumentos tais como o WPPSI (wechst?r
Preschool and Primary Scale of Intelligence, 1967)-Geometric Design Test; MetropoL1tan
Readiness Tests, 1976 — COPYING; Circus, 1976 — Copy what you see; além disso,’é inse—
rida em testes perceptivo—motores como o{VMT (Beery, 1967).

(3) A precis3o de movimentos foi avaliada através de instrumentos diferentes para ca~
da grupo de idade, ambos baseados em MANE, 1978. A forga manipulativa é somente ava-
ljada para criangas do grupo etario mais elevado.

(4) Instrumentos baseados em Mane 1978

(5) Instrumentos baseados em Mane 1973

(6) Instrumentos baseados em Mane 1978. Estas tarefas encontram—se também em ?estes
‘como SCSIT - Southem California Sensory Integration Tests (Ayres, 72) e Frostig Move-
ment Skills Test Batery (Orpet, 72) e

(7} Instrumentos baseadas em Mane 1978.
(8) Instrumentos baseados em Mane 1978.

(9) Instrumentos baseados em Mane 1978.

L
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4. Coordenasdo corporal geral (instrumento 7)
5. Coordenac¢do olho/perna e mdo/perna- (instrumento 9)

6. Coordenag¢3o de movimentos com outra pessoa (instrumento 11)

0 equilibrio é avaliado através da capacidade da crianga para manter
uma posicio estédvel no espago, enquanto se faz variar pontos de refe-
réncia. Para a avaliag¢2o da agilidade, observa-se as criangas em sal-
tos, e a subir e descer escadas. A tarefa pedida para o julgamento
dcerca da forga fisica, consiste emupuxar um camido que a crianga
previamente carregou. A coordenag¢do corporal geral é avatiada tal co-
mo se reflecte em actividades como correr e chutar uma bola parada,

subir e descer, saltar obstdculos.

A coordenag¢do olho e mio/perna, envolve acg¢des como empurrar, peda-

(ar, rolar e apanhar uma bola grande (1).

A domindncia lLateral de mi3os e pés é avaliada através .de registo

-

efectuado aquando da realizagdo de outras tarefas (instrumento 5).

As tarefas utilizadas para avaliag3o dos aspectos referidos fazem
parte do leque geralmente utilizado nos instrumentos formais mais

conhecidos para a avaliacdo desta Area de desenvolvimento (2).

(1) Instrumento baseado em MANE, 1978

(2) Tais como: CIP {(Comprehensive Identification Process), DIAL (Develepmental Indica—
tors for the Assessment of Larning), PDST (Denver-Develepmental Soreening Test),

LAP (Learning Accomplishment Profilte), PPMS (Purdue Perceptual— Motor Seuvey, 1966);
encontramos pois bastante uniformidade nas tarefas para avaliag¢do destes objectivos.
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Segue—-se a avaliac¢do da percepg¢io tédctil, visual e auditiva.
As competéncias tdcteis sfo avaliadas através da perceps3o manual
de formas e texturas (ndo se avalia agqui a percepsdo de estimulos

tdcteis (instrumento 13 (1)).

Mas competéncias visuails avalia-se:

1. Descriminag¢do visual, através da reunifio de figuras com
~ caracteristicas iguais, sendo os critérios fornecidos a
qrianga (instrumento 15 {(2)).

2. Integracdo visuo-motora, da percep¢do visual e comporta-
mento motor geral; a tarefa consiste na imita¢3o de trés
actos em sequéncia, apresentados visualmente (instrumen-
to 17 (3)).

3. meﬁéria visual, avaliadq através da recorda¢3o ou conhe-
cimento de figuras de objectos familiares (ipstrumento
18 C4). T~

4, "Visual Closure", pedindo a identificag¢do de figuras La-

cunares (instrumento 19 (55).

(1) Baseado em MANE 1978.

{2) Baseado ros testes de formas idénticas usados por exemplo por D. Lille 1975.

) A imitag30 de movimentos mede o controle neuro—muscular e a tradugio de pistas visuais em movi—
mento motor. Implica a representagBo — imitagdo diferida — com o prdprio corpo. Faz parte de um sub-
teste do Southern Califomia Sensory Integration Tests (Ayres, 1972) de onde foi retirada a ideia ba-
se deste instrumento.

(4) Este tipo de tarefas é sugerido para a avaliagBo deste dbjectivo por D. Lille 1975.

(5) Instrumento baseado em sugestGes de D. Lille, 1975
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As componentes da percepgdo auditiva avaliadas sdo:

1. Consciéncia auditiva (figura-fundo), avaliada através da
identificag¢do de sons efou ruidos do ambiente (instrumen-—
to 200

2. Discriminag¢io auditiva avaliada na &rea de linguagem (ins-
trumento 21)

3. Memdria auditiva de séries de nilimeros (instrumento 22 (1)).

0 (ltimo dominio, organizag¢3o temporal perceptivo-motora é avalia-

do através da reprodugio de ritmos (instrumento 23 (2)).

(1) As séries de nfmeros s3o mais compridas para as criangas mais velhas.

(2) De acordo com Mira Stambak (1979), a reprodug3o de estruturas ritmicas mede a estruturagdo do
tempo num plano perceptivo-motor.
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CAPITULO II - METODOLOGIA DA AVALIACKO

Este capitulo é dedicado asos aspectos da metodologia da avaliagdo
de programas, excepto :0s relativos aos instrumentos, que foram
objecto do capitulo anterior, ou seja: num primeiro ponto abordam
~-se 0s objectivos, guestdes de avalia¢io e critérios de sucesso e,
num segundo ponto, o plano de avaliag¢do, amostra e tratamento de

dados.

Procurou—se evitar as criticas mais comummente-acéites, salientadas
na revisdo de estudos de avaliag¢do. Relativamente as questdes

mais polémicas: a) ou se optou por uma das alternativas em quest3o
a considerada mais adequada ou menos inadaquada; b) ou nos decidi-
mos por uma solugdo de compromisso que se traduz na utilizagdo con

junta de véirias alternativas.

Para a eLaboragéo de uma metodologia.recorremos a dois tipos de con
~
tribui¢des: a) a da metodologia da avaliagdo de desenvolvimento
psicoldgico e, b) a da metodologia da avaliag¢Bo dos resultados de
programas, junto das c¢rian¢as(1). Pode exemplificar—se sucintamen-

te a importdncia das duas contribui¢bes através de algumas das suas

finalidades:

(1) - NBo estamos a considerar a diferenciagdo entre metodologia da avaliasdo e da inwvestigagdo,
em nenhum dos casos.
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CONTRIBUIGHAO FINALIDADE

a) Identificar as mudangas psicoldgicas ao’lon-

go do cicto vital

a) e b) Procurar as causas determinantes dessas mu-
dangas
b) Caracterizar o processo de educagdo pré—-es-—

colar susceptivel de produzir as mudangas
desejadas (processo esse que constitui parte
dos determinantes encontrados pela investi-

gagio do desenvolvimento psicolbgico).

Embora reconhecendo que a investigac¢3o sobre o desenvolvimento psi-
colbgico infantil e é jnvestigagdo sobre a avaliagdo de programas
pré-escolares ndo tém fronteiras definidas e que as descobertas de
uma influénciam, desejavelmente, a outra, (constatag¢do esta que €
resultado da nossa revisio de estudos de avalijag¢do), centrar—nos-
-emos sobrtudo na segunda, isto &, estruturaremos 2 discussdo das
nossas opgdes metbdoLégicas com base nas varias etaheskaa\avaLiagéo
. de programas e. utilizaremos argumentos retirados da investigagdo
sobre o desenvolvimento, na medida em que estes interfiram com as
decisBes ao primeiro nivel.
_ )

Quer numa gquer noutra das contribuigdes encontramos solugdes diver-
sas, tanto mais que, diferentes concepg¢bes do de;envolvimento e da
educac¢do exigem metodologias diferentes e vice—-versa. Note-se que,
neste sentido, o nosso leque de solugles possiveis foi reduzido a
partida, guando consideramos © desenvolvimento psicolégico das crian

¢as como um resultado da interven¢do, considerag¢do que se constitui

em organizadora da metodologia-

s e e

i Skt e s
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0 modo de realizar a avaliacio estd ainda dependente das suas fun--
¢oes, isto é; da problematica para a qual queFémos contribuir com

a informag¢do que recolhemos e tratamos. Também neste ponto fizemos
uma op¢ao inicial, a de contribuir para o enrequecimento da inter-

vengio.
1 - OBJECTIVdS, QUESTOES DE AVALIAGAO E CRITERIOS DE SUCESSO

Responder & questio de saber se as mudang¢as nos centros de educa-
. ¢80 infantil correspondem a. mudangas de desenvolvimento psicolé-
gico das criangas, é o objectivo da presente avaliac¢3o. Trata-se
portanto de identificar diferencas quantitativas e/ou qualitativas
no desenvolvimento psicoldgico das criangas envolvidas em diferen-
tes meios educativos. Procurdmos as influéncias sobre o desenvolvi

. mentg ndo de factores ligados & idade (factores bioldgicos ou ambi-~

entais), mas de factores ligados % histéria (que dinteragem eviden- .-

temente, com os primeiras). - : - ... . -

Uma vez que o Projecto Alcdcer n3o considerou as criangas como alvos

directos da interven¢do, nio estabeleceu ocbjectivos especificos de
desenvolvimento a atingir junto das mesmas; assim, a avaliagio es-
tipulou as questdes a que deveria responder, e que se referem 3s
quatro areas de desenvolvimento psicolégico que tém sido conceptua-
lizadas como objectivos da educa¢3o infantil: sécio-emocional, Lin-
guagem, cognitiva e perceptivo~motora; as questdes de avaliag¢do per
guntam qual o nivel e/ou padrd@o encontrado para cada grupb de crian

¢as, nas variaveis consideradas. Assegurou-se que estas questdes de

avaliagdo serviam as necessidades de informag¢3o dos clientes da ava-

liag3o.

™

B —
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o} critério de sucesso, foi o da diferenga positiva no nivel ou pa
drdo de desenvolvimento. 0 julgamento acerca do significado desta
mudangé, foi validado: a) face a modelos e concepsdes de desenvol
vimento infantil mais ou menos rigidos, fortes ou fracos(1), mais
ou menos descritivos ou explicativos: b) face a critérios estatis

ticos inerentes ao tratamento de dados utilizados.
Zz - PLANO DE AVALIAGCAO, AMOSTRA E TRATAMENTOS DE DADOS

Para detectar mudangas de desenvolvimento psicoldégico correspon-
dentes &s mudangas nos centros de educagdo pré-escolar, contras-
témos os efeitos daqueles centros em dois momentos (num momento
inicial e num momento apds uma transforma¢do j& significativa)d
-junto (de: criangas da mesma idade; as criangas em que foram obser
vados os efeitos dos dois (antes e depois) microsistemas é mesos—
sistemas foram emparethadas para controlar outras fontes de influ-

éncia. . T~

Assim, mais concretamente, foram observadas em Fevereiro/Margo de
1983(2) dois grupos de criangas e em Mar¢o/Abril de 1984 outros
vy

dois grupos com crian¢as da mesma idade das de 1983 (quadro IV)(3).

(1) - ClassificagBo das concepsoes de desenvolvimento apresentada por Paul B. Baltes e John R. Nes—
selroade (1979).

(2) - A intervenc3o mais sistemdtica no terreno comegou em Outubro de 1982 e mesmo assim s6 em doiscen

tros de modo intensivo; evitou—se realizar a primeira recolha de dados logo em OQutubro para dar
tempo 3 constituigdo do grupo dado que muitos items supbem a observagdo em situagdo natural.

B3) - 0 anexo 'II contém um quadro mais detalhado da amostra.

U Y

S

SRS ————
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)QUADRO IV -~ Momentos de avaliagdo e constituig¢do dos grupos de criangas

MOMENTOS DE AVALIACAO GRUPOS
Criangas de Criangas de
4 anos 5 anos

Fevereiro/Mar¢o 1983 I IT1I

18 criangas com idades: 20 criangas c/idades:

3:4 a 435 ' 436 a 5:7

(8 M; 10 ) (9 M; 11 F)
Margo/Abril 1984 11 iv

17 c¢criangas com idades: 22 criangas c¢/idades:

iguais 4s do G I iguais as do G III

(11 M; 6 F) (10 M; 12 F)

Para ‘poderem fazer parte de um destes grupos as cfian%as\deveriam ter
frequéncia do centro pelo menos hd um ano além de idades compreendi-
das entre 3 anos e 4 meses e 4 anos e 5 meses {no caso dos grupos I

e II) e entre 4 anos e 6 meses e 5 anos e 7 meses {(no caso dos gru-
pos III e IV)Y(1). Em 1983, foram observadas todas as criangas que
estavam nestas condi¢bes nas duas comqnidades onde a interven¢do es-
tava a ser mais intensiva (N=10 no Bairro de S. JoZo e N=10 em Ca-
sebres) e jgual ndmero de criangcas provenientes das outras comunida-

des que estivessem nas mesmas condi¢Oes e emparelhassem com agquelas.

(1) Em cada grupo etédrio estabelecemos 5 sub~grupos, isto é, tentamos que estivessem representadas
todas as jdades compreendidas entre os 3 anos e meio e o0s 4 anos e meio e, entre os 4 anos e meio e
os 5 anos e meio, com intervalos de 2 meses.

[
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Em 1984, selecionaram—se criangas que satisfizessem as condigdes
de idade e de frequé&ncia do centro e emparelhassem com as de 1983
Tanto em 83 como em 84 as criangas avaliadas distribuiram—se por
educadoras com os varios niveis de qualificacdo escolar e perten-—

ciam todas ao mesmo nivel sdcio-econdmico.

Tanto em 83 como em 84 a avaliag¢8o foi realizada por duas psicélo

gas (1) préiviamente treinadas no uso dos meios de recolha de dados:
a avaliacdo exigia a presengadas psicblogas varios dias em cadat¥~
centro. Tendo as criangas sido avaliadas apenas nos ceﬁtros de edy
cag3o, n3o é satisfeito, portanto, o critério de validade desenvol

vimental definido por Bronfenbrenner (1979).

0 pressuposto do plano de avaliagdo e da constituigdo da‘amostra é
o seguinte: se as cr{angas da mesma idade de gerag¢les«diferentes °re-
gistaram diferengas no desenvolvimento, estas estZo presumivelmente
ligadas com as transformag¢des ocorridas nos centros.dE‘edécagao pré
-escolar provdvelmente relacionadas com a ac¢do do Projecto, consi
derado para o efeito o acontecimento histérico ocurrido naquelas
comunidades entre os dois momentos, susceptivel de provocar aque-
las transformag¢des. Saliente-se que ndo se trata de re[acionar-trmg

formac¢des especificas com efeitos especificos.

Dadas as caracteristicas deste tipo de projectos de intervengdo (no

terreno, incidindo sobre uma realidade pré-existente), ndo é possi-

(1) - Em 1983: Manuela Amaral e Teresa Marques

Em 1984: Margarida Otiveira e Maria Manuela Neves

S
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vel uma distribuicdo aleatdria dos grupos nem dos individuos pélos gru—
pos. No enfanto, salvaguarddmos na medjda do possivel, a representa
tividade da nossé amostra, atras caracter{zada; De facto, ndo foi
possivel constituir um grupo confrolé com criangas das meémas comu-
nidades, que ndo frequentassem os centros, seja porque n&o existiam
em numero suficienté, seja porque as transformacdes derivadas da in-
terven¢do ndo se situavam apenas nos centros. Também n3o pareceu a-
dequado o recurso a um grupo de comparag¢do constituido poE criangas
de outras comunidades onde o Projecto nd3o se desenrolava. Conceben-
do o desenvolvimento psicoldégico como resultado das experiéncias vi
vidas, um grupo de comparag¢do nunca é um grupo '"sem tratamento";
tratar-se-jia mais de um estudo comparativo de eficdcia diferéncial
sobre o desenvolvimento, de sistemas ecolégicos diversos, do que da
identificagio dos efeitos das transformagdes num dado sistema. Por
outro lado, se €dificil a caracterizag¢do da semelhanga das criangas
para efeitos de emparelhamento, mais difﬁéit ainda é a dos meios de
vida, nomeadamente dos micro e mesosistemas. Do ponto“de yista da
utitidade para a interveng¢do, tal comparasdc seria pouco positiva;
mesmo que os resultados apontassem para um desenvolvimento madior
das criangas do grupo de comparasdo: a) tal ndo significaria neces
sdriamente que fosse preferivel a ndo existéncia do Projecto e,

b) dados os resultados da "transferéncia' de prdgramas de um Local
para outro, relevados na primeira parte deste tFabaLho, tal ndo
conduzirja, linearmente, 3 substitui¢do da interven¢do do Projecto

pela sofrida pelo grupo de comparagao.

No nosso plano de avaliag¢io (dois "time-lag") os grupos I e II

(1983) tém o valor funcional de um grupo de comparagad;{ommy?géoestaque
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evita a2 interferéncia n3o controlada da varidvel "maturacdo".

Ndo se trata pois de um plano experimental; de facto, tal como afir-
mam Madaus et al. (1983), os problemas colocados pela tentativa de
corresponder simultdneamente a todas as exigéncias do plano experi-
mental delineadas por Lindquist em 1983 (expls.: tratamento constan-
te, tratamento n3o contaminado, individuos distribuidos randomica-
mente, amostras de estudo estdveis e critérios de sucesso unitéarios),
no setting educativo, s3o inultrapassdveis; os planos de avaliagdo
funcionam melhor guando é possivel Llimitar a adaptag¢do do programa

e o seu progresso, de modo a ndo interferirem com o rigor do plano.

0s resultados foram objecto de deis tratamentos distintos: univariado
e multivariado (1). No primeiro caso, para andlise das diferengas en-—
contradas utilizou-se o procedimento "“crosstabs", existente nolprogra-
ma estatistico SPSS {(Statistical Package for Social Sciences). Ser-
vimo—nos para tal dos recursos do Centro de Informét{Eé.da Universi-

dade do Porto. Este procedimento tomando a frequéncia relativa nos

(1) As classes foram definidas, por regra, -através dos pontos percentilicos 33 e
66, tendo—se recorrido & mediana ou ainda a outros pontos quando a moda da distri-
bui¢do era muito sobrecarregada, impossibilitando a primeira ou segunda solugles.
0s objectivos deste tratamento sao: fornecer pistas para o aperféigoamento dos ins-—
trumentos de avalia¢8o, para além da detec¢do de vectores subjacentes 3 variabili-
dade dos items. O tratamento estd em curso, ndo havendo ainda resultados finais
relativos & avalia¢3o ou aos instrumentos.
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vidrios grupos constituidos, permite—nos um valor de Xz para cada

um dos grupos de 1983, dituag¢des em andlise, com este objectivo,
definiram-se classes (1) para cada um dos grupos de 1983; identi-
ficaram—se os movimentos ocorridos dentro de cada uma dessas clas—
ses em 1984 e analizou-se ent3o a signific8ncia estatistica de tais
movimentos (entre os grupos I e II e, II1 e IV). Os resultadps des-

te tratamento sdo apresentados no quadro V.

Na interpretag¢do dos resultados desta andlise estabelece~se ainda

o confronto com o critério gqualitativo.

(1) é a nota (1) da pag. anterior.

T T T T T RIS T A T T
—r ™ -~ £l ey

-

T

£

ik
!
H




194

CAPITULO III - RESULTADOS

Apresentam—-se e discutem—se os resultados da avaliag¢do de cerca de 80 criangas
que freguentaram centros de educa¢3o pré-escolar de Alcacer do Sal, envolvidos
no Projecto Alcidcer, avaliaclo esta realizada através dos instrumentos apresen-

tados no primeiro capitulo desta segunda parte e gue constam do anexo I.

Sempre que se revele pertinente, inserem—se os resultados nas conclusdes da re-
visZo de estudos de avaliagBo e evendicia—se a sua consistdncia com hipdteses
geradas a partir de estudos de avaliag¢do e do desenvolvimento.

Previligiaram—-se os comentadrios relativos ao grupo etédrio inferior e &s &reas

de desenvolvimento socio—-emocional, de linguagem e cognitiva, por se terem reve-

Llado os mais interessantes e ricos de informa¢do.

1 - NAS CRIANGAS MATIS NOVAS

1. 1. Area socio—emocionatl

Relativamente aos resultados da avaliagdo de programas pré-escolares esta & uma

“4rea de desenvolvimento para a gual ha pouca informagdio. Por outro lado, tem sido '}

considerada como a 4rea onde & mais provdvel que a educagio em grupo tenha mais

e mais duradouros efeitos desenvolvimentais.

A discuss3o centrar—-se—-3 num julgamento sobre os aspectos qualitativos do tipo de
envolvimento que as criangas mant&m com os outros e com materiais, em funcdo da
sua adequagdo as exigéncias do seu meio (condutas adaptativas segundo B. Zazzo
(1978) ) e, da medida em que s3o, para as criangas, suportes ao desenvolvimento

noutras areas.

0 grupo II revela niveis mais elevados que o grupo I em: autonomia material (com-
ponente do dominio autonomia), conhecimento de papéis e comportamentos socialmen—
te adequados, consciéncia dos outros e capacidade de diferenciar e exprimir sen-
timentos (componentes do dominio controle, normas e regras), integrag¢do no grupo
de iguais (do dominio integragdo) e, interesse e participagdo no grupo-classe,

adequag¢do as suas rotinas (do dominio orientag3do académica)l.

N,
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N3Zo se encontraram outras diferencas estatisticamente significativas.
0 dominio controle, normas e regras, é o dominio em que se revelaram
mais e maiores diferengas entre os grupos,do ponto de vista estatis-—
tico e, ao mesmo tempo, aquele em que ambos os grupos tém niveis de

desenvolvimento bastante baixos.

Quanto ao primeiro dominio, a interac¢do com os adultos e os compor-
tamentos de independéncia, a autonomia na realizag¢do, sdo relativa-
mente pouco frequentes nas criangas de ambos os grupos que, no entan-
to,interégem positivamente com os iguais, como veremos. 0 grupo I
demonstrou fracas competéncias de autonomia material, tendo—-se re-
gistado uma difereng¢a significativa em relag¢8o ao grupo II; este as-
pecto da autonomia é em ambos os grupos a componente deste dominio

em gque os niveis atingidos sio mais baixos.

As trés componentes do dominic controle, normas e regras em que se
encontram difereng¢as grupol/grupo II significativas, éValiam aspec-—
tos relatjvos & socializa¢do do pensamento,fundamentais para a inser-
¢d0 social: conhecimento de conven¢des socials e diferenciag3o de sen-—
timentos. Apesar dos melhores resultados, o grupo II mantém um nivel
baixo nestas componentes. Note-se que a inser¢do social, nomeadamen-—
te no grupo de iguais, quando medida através da observag¢do do compor-
tamento espontaneoc da crianga, se revela com ﬁndices mais elevados

em ambos 0s grupos e mais uniformemente, do gue guando medida atra-

r

vés da resposta oral a perguntas.

[
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Pode concluir-se gue a educag¢do pré-escolar em grupo permitiu as
criancas de ambos os grupos a aquisi¢3o e demonstragdo (uso) de
comportamentos de inser¢3o social a um nivel razodvel e, ao grupo
11, o desenvolvimento da vertente mais cognitiva do cumprimento de

deveres e regras sociais.

Saliente—-se ainda a enorme frequéncia de indices de desmobilizagdo
e compensag¢ao das c¢riangas de ambos os grupos quando sdo levadas a
organizar e planear as suas condutas: em grande parte dos casos néo

realizam sequer a tarefa.

As criansas sdo, de uma forma geral, pouco tolerantes a frustragdo;

resultado este que estd de acordo com os estudos de Schwartz (1973).

0 controle 'de si préprio ¢ manifestémente melhor no contexto da re-
lagd30 com os outros que no do planeamento e realizag¢8o de tarefas
tipo escolar. Neste @ltimo contexto, tém certamente influéncia ou-
tras varidveis observadas, tais como a motivag¢do para a realizagdo

e o desenvolvimento perceptivo—motor.

De uma forma geral, o nivel global de integrag¢do no gupo de iguais
¢ bom. O grupo II obtem cotagdes médias mais elevadas neste dominio
e, sobretudo, ndo se registam neste grupo oS niveis mais baixos de

cotagio que aparecem no grupo I;

Esta diferenga entre os dois grupos é estatisticamente significativa no que

se refere aos aspectos mais guantitativos da integracgdo: a procura ou nao de

contacto com outras criangas.

T
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Utilizehdo O indice de integraglo.de B. Zazzo (1978) verifica-se
que no grupo I h3d 45% de criangas nos niveis mais baixos do con-
tinuo integrag¢do, isto é, mal integradas; no grupo II essa percen-

tagem reduz-se a 18%.

As modalidades de integrasdo (obtidas através de indices de activida- ¢

de e sociabilidade) s8o positivas para os dois grupos; saliente-se
que no grupo II n3o h& nenhuma crianga cujos indices sejam negativos,

o que acontece no grupo I.

:0 interesse e participag¢io activa em actividades de grupo estrutu-
radas pela educadora (isto e, actividade "académicah) ¢ fraco no
grupo 1 e, apesar de ndo se encontrarem atitudes indesejéveis (expl.:
inactividade solitdria), também ndo se registam muitas atitudes de-
sejéveis. 0 grupo II tem cotagSes médias superiores, diferénga qua-
se significativa do ponto de vista estatfstico, que reflectem com-
portamentos como escuta da educadora frequente, demonstrando também

major adequag¢io ao ritmo de actividade.

Sintetizando, os resultados mostram que:

. a relagdo com iguais é priviligiada face 3 relag3c com adulttos, ©
que é consistente com Os resultados da revisio de K.C-Stewart e G.
Fein (1983) segundo os quais as criansas com educag¢do pré-escolar

interagem mais com diguais, quer positiva quer negativamente e, co~

.operam menos e S3ao menos represivas . aos adultos, do gue as criangas

de casa.
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As variéveis'respeitantes ao relacionamento com outras criangas
tem niveis mais elevados que as de adaptag¢do relacionada com as
aprendizagens. No entanto, a integragdo no grupo, relacionada

com as trocas (principalmente verbais) entre criangas, contribui

para a adaptagao as exigéncias escolares.

. as criangas do grupo II continuam a manifestar deficiéncias na ;
realizag3o autdnoma de tarefas de aprendizagem e de alguns pré-
-requisitos académicos: planeamento, reflexdo, persisténcia e
concentracio; isto, quer em actividades de grupo, quer individuais;

as criangas s3o0 impulsivas na realizagdo-das actividades (medo de

falhar). Assim, os comportamentos relevantes para & autonomia na

vida escolar, sao pouco desenvolvidos.

. 0 controle de si, conhecimento de normas e de regras (inteligén-
cia social), & pouco utilizado: o seu uso verifica—-se com mais fre-
qﬁéncia no contexto da relag¢3o0 com iguais do que da realizagao in-
dividual; constitui, em conjunto com a orientagdo académica, o

dominio com niveis mais baixos de cotagdo, em ambos 0S5 grupos.
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1.2. Area de Llinguagenm

Na 4rea de Linguagem, o grupo II revelou niveis mais elevados no do-
minio desenvolvimento linguistico e inteligibilidade do discurso, bem
como no dominio uso da linguagem; no dominio linguagem escrita, in-—

teresse e competéncias, a diferenga & quase significativa.

0s dois primeiros, sdo os dominios mais importantes nesta area e,

neles se avalia a forma (fonologia, morfologia e sintaxe) e contel-
do da Llinguagem, nos seus modos expressivo e receptivo, bem como o
uso gque as criangas fazem das suas competéncias linguisticas, para
comunicar e prosseguir os seus préprios objectivos de forma eficaz

e intencional.

Do ponto de vista do desenvolvimento, o primeiro dominio referido

apresenta um padr3o significativamente diferente para os dois grupos:

. No grupo II regista—-se uma competéncia Llinguistica (fonética, mor-
fologia, sintaxe e semdntica) melhor, o que implica entre outras,
competéncias da 4rea cognitiva tais como a memdéria, o desenvelvimen-—
to das rela¢des espaciais, a organizag¢do cognitiva da experiéncia,
classificagdo; algumas destas competéncias sdo pré-requisitos impor-

tantes para a leitura e escrita.

No entanto, o nivel de desenvolvimento Llinguistico pode considerar-

~se médio, situando-se as dificuldades mais na produg¢do de ideias em
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palavras, do que na sua compreensdo.

. De uma forma geral, as criangas do grupo II fazem-se compreender,
o que n3o constitui uma caracteristica geral do grupo 1, encontran-
do-se aj criangas cujo discurso é praticamente ininteligivel, mesmo

para quem esteja dentro do contexto.

No dominioc uso da linguagem, ndc se encontram entre as criangas do
grupo II os niveis mais baixos 'de cotagdo gque se registam no grupo
I; quase todas as criangas do grupo II (91%) se situam no nivel de

realizagdo que somente 564 das criangas do grupo I atingem.

0 uso da linguagem, embora raramente avaliado nos programas de edu-
cag3o pré-escolar, tem sido considerado fundamental para a inser¢éo
social no grupo de iguais (B. Zazzo. 1978), bem como para a adaptacdo
g SUCesSsSO escoLar‘fwaLLace e Larsen, 1979), como alias salientamos

a propﬁsito dos resultados né drea socio-emocional. .
Neste dominio, quase todos os componentes s&o responsdveis pela di-
feren¢a grupo I/ grupo II: frequéncia com que a crianga repete cangbdes,
rimas, lLengalengas, sézinhg ou em grupo; frequéncia com que a criancga
inicia conversas com os outros (iguais ou adultos); tamanho e sequén-
cia dos didlogos que mantém; sonoridade e eficdcia da voz; finalmente,
no grupo II h& 71%Z de criangas minimamente capazes de seleccionar e
aiustar a comunica¢do 3s necessidades do outro e, no grupo I, héa

somente 50%.
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A capacidade de narrar, representando um aspecto da capacidade de
organizar a experiéncia e deaexprimir de forma explicita, diferen-
cia—-se da experiéncia directa pela exigéncia de um maior grau de
abstracg¢do, de que as criaégas de ambos os grupos sio ainda pouco
capazes. A concentrag¢do da ateng¢do parece ser um outro aspecto com

influéncia no nivel de realizac¢3o nesta componente.

As criang¢as situam—-se principalmente ao nivel da demonstrac¢do de
algum interesse pela leitura, prestando ateng¢do quando o adulto L&
ou mesmo pedindo-the que leia. As insuficiéncias situam*se mais nas
competéncias bésicas de leitura do que no interesse; nao obstante
os resultados bastante-mais elevados do grupo II, as considerag¢des

feitas aplicam-se-lhe de forma geral.

Os programas de educag8oc compensatdéria avaliam frequentemente a
3drea de Linguagem conjuntamente com 2 cognitiva; muitos dos testes
de QI incluem mesmo uma dimens3o de Linguagem.-Apesar-da estreita
Ligagdo entre estas duas areas nestas fases do desenvolvimento, in-
teressou-nos em particular estudar o modo como a educag¢do pré-esco-

Lar pode influenciar a Linguagem.

Para além da competéncia linguistica (1), particularmente dependen-
te de competéncias intelectuais (desde a discrimﬁnaqéo dos sons da
Linguagem 2 capacidade de mudar para a brespectiva do ouvinte) e,

para a qual os resultados vdo no mesmo sentido dos referidos pelas

avaliagdes de programas pré-escolares, interessou-nos avaliar a per-

tinéncia e frequéncia da sua utilizacdo.

(1) Avaliada através de um instrumento semelhante ao utilizado por grande parte das avaliagOes.

e = gt i e
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0s nossos resultados indicam que a educacdo em grupe pode ter influ-
éncia positiva neste aspecto do desenvolvimento da linguagem; o0 uso
espontdneo é, alids, bastante dependente e influencidvel pelo meio
socio-cultural. 0 uso da linguagem afigura-se-nos 'iqdispensévet:

o uso desenvolve a competéncia; uma boa capacidade linguistica esté
ainda longe do seu uso adequado e eficaz (Hertzig et al., 1968); o
uso ¢ frequentemente facilitador da resolug3o de problemas sociais

e cognitivos. A Linguagem sdé se torna importante para os outros do-
minios do desenvolvimento quando as criangcas s3o capazes de a uti-

Lizar,.

De acordo com Cazden (1971) o mais importante na pré-escola em ter-
mos de rendimento é a prondncia, vocabuldrio e capacidade de pergun-
tar, competéncias que, nas criang¢as do grupo II apresentam um nivel
bom de desenvolvimento; nivel esse que é dos mais elevados, por
compara¢3o com os outros dominios avaliados nesta Area.

1.3. Area cognitiva

0 grupo II revela indices mais elevados nos dominios conhecimento
fisico, globalmente e nos seus componentes e, conservac¢do; revela
ainda diferengas estatisticamente significativas em componentes dos
dominios seriagdo e nog¢bes de espaso; neste dominio, as diferengas

médias dos grupos revelaram-se significativas .

(1) Avaliada através de um instrumento semelhante ao utilizado por grande parte
das avatijagbes.
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No dominio do conhecimento fisico, em gue se avalia a informagao
bidsica, o conhecimento de propriedades dos objectos e reportério

de- ac¢des sobre estes, ¢ especialmente nos dois brimeiros aspectos
.que se constatam mudangas importan;es do ponto de vista do signi-
ficado desenvolvimental; além disso, néo sbé ngo se registaram no
grupo II os niveis inferiores de realizasio como.ainda se atingem
‘niveis bastante mais elevados. Quanto ao Ultimo aspecto, reportdé-
rios das acgdes sobfe os objectos, apesar da diferenga significativa
grupo II/grupo I, as criang¢as continuam com niveis de realizasgdo
bastante baixos, o gque compromete a aquisigdo autdnoma de novos

conhecimentos neste-dominio.

Como exemplo paradigmético no que respeita ao tipo de instrumentos
utilizados, saliente-se que, do ponto de vista do desenvolvimento,
os resultados da informagéo b4sica sdo inferiores aos do conheci-
mento de propriedades dos objectos; a primeira & avaliada por um

tteste psicométrico e a segunda pelo método exploratério, conside-

' ™~

rando o processo utilizado pela crianga, sugerindo-lhe mesmo meios
de descobrir a resposta; deste modo, foi possivel obter informacgao
mais rica e Util quanto as competdncias e deficiéncias das crian-
¢as: neste caso trata-se sobretudo de um teque reduzido de acgdes
cobre as coisas, que permita conhecd-las. Pour ovulrov lado, o mate-
rial utilizado bem como a relagdo gue O observador estabelece no

segundo caso, & mais facilitador e préximo do dia-a-dia.

Guanto & conservagdo (pré-requisitos), enquanto as criangas do gru-—
po I ndo estabelecem nem a equivaléncia, nem a Eorrespondéncia das
séries, as do grupo II usam j& a correspondéncia 1:1para estabetg-
cer a equivaléncia numérica das séries, o que representa um salto

gqualitativo do ponto de vista-estrutural.
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No doeminioc seriagao (.pré-requisitos ) ' n3o se registam no grupo II
os valores mais baixos de realizagsdo, o que acontece no grupo I. A
seriag3o empirica & o melhor nivel que as criangas de ambos os gru-
pos atingem; no entanto, hé mais criénqas do grupo II junto de quem
tal ocorre: as do grupo I situam-se principalmente ao nivel das pe-

quenas séries.

Pelos resultados mais elevados do grupo II, sdo igualmente respon-
siveis a capacidade de ordenar e & discriminagdo perceptiva e uso
e compreensao de:termos-com ela relacionados. Neste Ultimo aspec-
to, o nivel atingido por ambos os grupos é bastante bom, e melhor

que o atingide na capacidade de ordenar, resultado este gque, do

ponto de vista do desenvolvimento, era esperado.

No dominio das nog¢des espaciais também ndo se registam no grupo
I1 os niveis mais baixos de realizagdoc, 0 que acontece no grupo
I. As criangas do grupo II revelam melhores niveis especialmente

} o
nos seguintes aspectos: reconstrugdo do espago a nivel represen-
tativo, revelando uma estrutura mais préxima da euclidiana; resul-
tado este que estd de acordo com aquilo que sdo normalmente os
objectivos para o nivel pré-escolar; conhecimento do espago de

virios pontos de vista e compreensdo de conceitos topolédgicos quer

no concreto quer em representagao.

Nos outros dominios néo se registaram diferengas significativasrmyen—

do no entanto alguns aspectos a evidenciar quanto 4 ctassificagdo,

ndmero e representacio.
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Ma classificagao, avél{am-se somente os aspectos gualitativos, si-
tuando~se as criangas a um nivel considerado médio. Saliente-se que
sé é pedido 3 criang¢a que aplique um critério cons%stentemente
(abstracgdo de um atributo semelhanfe); mas nio sendo a crianga
quem deve seleccionar os critéfios. Trata-se pois de pré-requisitos
para a inclus3o de classes. Um programa com objectivos baseados em
Piaget (Ypsilanti Early Education Program), obtem geralmente, no
fim da pré-escola os seguintes resultados: 50% das c¢criancas conse-
guem fazer duas dicotomias por setecgdo prépria.

As competéncias numéricas sdo avaliadas através de uma abordagem
nio-Piagetiana. Ambos os grupos mostram dificu}dades importantes

na compreensdo de termos relacionados com guantidades. No entanto,
as criansas do grupo II revelam niveis mais elevados na avaliagdo
dos pré-requisitos para a conservagdo com correspondéncia provoca-

da ( concepgdo Piagetiana das competéncias numéricas).

Os resultados da representa¢do sdo consistentes ‘com os do dominio
nogbes espaciais ou seja, hd mais criangas no nivel representativo

a duas dimensdes no grupo II, do que no grupo I.
De uma forma geral, os dominios em que o grupo II se diferencia

mais positivamente do grupo I, sédo aqueles em que este grupo apre-

senta as majores dificuldades.

0s resultados dos estudos de avaliagdo de programas.

pré-escolares mostram, de uma forma geral, ganhos cognitivos signi-

ficativos para as criangas desfavorecidas, quando o programa 8 cen-
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trado em objectivos cognitivos. Os programas pouco estruturados,
com a duragdo de um ano, produzem geralmente poucos ganhos cogni-

tivos.

Os resultados nesta area s3o consistentes com a a hipétese de que
os programas facilitam as aquisi¢Bes cognitivas bésicas, nd3o se

mostrando potentes para o desenvolvimento a niveis superiores.

Encontram-se difereng¢as a favor do grupo 11, em aspectos acerca

dos quais as avaliag¢des ndo fornecem geralmente informag¢do,tais
como compet&ncias para a aquisi¢3o de conhecimento fisico, carac-—
teriza¢do dos processos empregues pela crian¢a na resolug¢do de pro-
blemas de raciocinio légico, conhecimento representativo dos obje-

tos.

1.4. Area perceptivo—-motora

-~

Nesta &rea o grupo II ndo revela diferen¢as estatisticamente signi-’

ficativas relativamente ao grupo I, em nenhum dominio.

Relativamente aos critérios de desenvolvimento estabelecidos, regis-
tam—-se no entanto niveis mais elevados de realiza¢io nas tarefas
relativas ao controle das manipulag¢des segmentares e 3 rapidez e

precisidoc de execugdo.

A realizagao da primeira tarefa exige, em certos itens a represen-

tacdo a duas dimensfes e, nela, as criangas do grupo II aproximam-se
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da estrutura euclidiana e afastam—se da estrutura topoldgica. A
segunda tarefa, em que a diferenga entre grupos é guase s{gnificé—
tiva, avalia o controle psicomotor, copsiderado fundamental para o

_ desenvolvimento (R. Zazzo, 1969) e, verifica-se que no grupo I ha
grande quantidade de criangas (83%Z) que ndo controlam a rapidez de
modo a obter uma precisio satisfatdéria; no grupo II, hi 52% de crian-

¢as nesta situagdo.

Neste dominio de motricidade fina, em ambos os grupos as dificul-
dades centram—-se na coordenagd3oc visuo-motora e controle das mani-
pula¢bes segmentares finas, situando-se a coordenag¢do bi-manual a

um nivel bom.

No dominio da motricidade global, evidenciamos somente as componen-—
tes equilibrio e coordena¢do olho/perna e mdo/perna, nos quais o
grupo I regista algumas dificuldades; o grupo II apresenta melho-

res realizagBes nas coordenasdes.

Saliente-se ainda que os padrdes motores bisicos considerados no

dominio da motricidade global estdo adquiridos em ambos os grupos.

As bases perceptivas ta&ctil, visual e auditiva dos movimentos vo-
luntdrios ndo parecem ser responsdveis-pelas dificuldades regista-
das. A gualidade do desenvolvimento dos trés tipos de percepgdo nas

criangsas do grupo II pode ser ordenada da seguinte forma: percepg¢do
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auditiva,:visual e, téétil; esta diferenciag¢3o é menor no grupo I,
O'que'reveta'due as diferengas maiores grupo I/ grupo IIse situam
na percepgéo'audifiQal'A'peécepgéo tidctil & a que se apresenta me-—
nos desenvolvida, de acordo com a mendr exploragio deste sentido

que & exigida 3s criangas nas situag¢des do dia-a-dia.

Quanto & relevdncia dos resultados nesta &rea para as outras dreas,
considerando com Cratfy (1971 a8) e b)), 1973 a) e 5) que os do-
minios avaliados na motricidade fina mantem relagdo especialmente
com a 4rea cognitiva e, os da motricidade global, com a drea so-
cio-emocional face aos resultqdos nesta area verificou-se que o
desenvolvimento perceptivo-motor das criéngas & mais facilitador
do seu desenvolvimento socio-emocional que do seu desenvolvimento
cognitivo; como exemplo, nesta dltima registaram—se dificuldades

de concentra¢do da atengdo e persisténcia nas tarefas, para as
quais contribui grandemente a automatizagdo das coordenagSes da mo-
tricidade fina. De facto, o modo como estas compeféngias favorecem

.
a adaptac¢3o das criangas aos centros de educac¢8oc pré-escolar, tra-

duz-se principalmente na facilitagdo socio-emocional: coordenagdo
hgeral, agilidade e confianga, forga, equilibrio estético e dindmi-
co e, de forma menos acentqada, nas varidveis facilitadoras das

aprendizagens: coordenagdo visuo—-motora, bi-manual, controle psi-

comotor, memdéria visual e auditiva. Por outro lado, & precisamente

nestas Gltimas que se registam mais diferengas entre os grupos.

A varisvel meio socio-cultural ndo tem sido considerada como signi-

ficativamente influente na motricidade; parece ser sobretudo nos

e T T A N,
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refinamentos da motricidade fina que tal influéncia se faz notar.
Esta hipdtese é relativamente consistente com as diferengas regis-—
tadas éntre o grupo I e o grupo II: elas situam—se no dominio da
motricidade fina e, tal como foram observadas, podem dever-se sim-
plesmente a um maior uso da motricidade fina por parte do grupo

II.
2 - NAS CRIANGCAS MAIS VELHAS:

As criangas do grupo IV revelam niveis de desenvolvimento mais ele-
vados que as do grupo III nos dominios controle de si, normas e re-~
gras e conhécimentd fisico,demonstrando neste GLtimo uma quantida-
- de maior de acg¢des sobre os objectos e, sobretudo, maior capacida-
de de utilizar o "feed-back" dessas mesmas acg¢Bes para aquisi¢do de

novos conhecimentos (1.d.). A analise das componentes
do ﬁfiméiro-dominio revela que as criangas do grupo IV sdo parti-
cularmente mais desénvolvjdas no que diz respeito é'sodiatjzagéo
pensamento, na medida em que tem melhor conhecimento de comportamen-

tos socialmente adequados e conducentes 3 realizagdo de objectivos

préprios.

Na Area socio—emocional, o desenvolvimento da "autonomia" e "Inte-

grac3o”" & bom em ambos os grupos.

Quanto & &rea cognitiva, nos dominios serjagdo, nogdes de espago
e representagdo, o grupo IV revela indices mais elevados e, ndo se
encontram os niveis de cotag¢do mais baixos, como acontece com O

grupo III. Relativamente aos dois ¢ltimos dominios, encontram—se
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mesmo componentes em Que 0O grupo IV se diferencia significativamen-
te do g}upo I1I1: no dominio "nog¢Bes de espago", o grupo IV apresen-
ta um nivel de desenvolvimento da representag¢do a duas dimensdes
mais elevado, aproximando-se da estrutura eucktidianajconsistente-

mente, sdo também mais capazes de representar a trés dimensdes.

Na 4rea de Linguagem, o grupo IV apresenta indices mais elevados
nos dominios linguagem escrita e desenvolvimento linguistico e in-
teligibilidade do discurso, embora as diferengas ndo sejam signi-

ficativas estatisticamente.

Finalmente na a&rea perceptivo—-motora, 0 grupo 1V tem indices mais
elevados somente em algumas competéncias de motricidade fina preci-

s3o e rapidez de execugdo e copia de figuras.

O0s resultados apontam para algumas &reas e dominios de desenvolvi-
mento a priveligiar na intervengédo junto das crianqas“desge grupo
etario. Por um lado, aqueltas em que 0 nivel de desenvolvimento de
ambos os grupos é baixo: "controle de si, normas e regras"” "orien-
tagdo académica ™, "narrar", conhecimento fisico" e "motricidade
fina". Por outro Lado, aqueles em que o grupo IV apresenta cotagdes
mais baixas que o grupo III, parecendo indicar que o programa pré-
-escolar do ano 1984, provavelmente, e contrariamente ao de 83, se
descéntrou destes aspectos: autonomia de relagédo ( com o adulto )

e de realizagdo do dominio autonomia, classificacgéo, especialmente

devido & dificuldade na pertenga a classes convencionais, ndimero,

motricidade global, percepc¢do thctil, percepgdo auditiva.
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Gltimo avalia-se um aspecto da linguagem elaborada . que exige com-
peténcias complexas tais como estabelecer rela¢des concetuais e o
desenvolvimento da perspectiva temporal ( 1 ), bem como a sua tra-
dug¢do em linguagem oral; ndo é possivel atribuir este resultado a

uma das duas dimensOes em interac¢do: cognitiva e linguistica.

Nos restantes dominios n3o0 se encontram diferengas dignas de rele-

VO.

As diferengas registadas em favor do grupo IV, situam-se sempre em
dominios nos quais o nivel de desenvolvimento do grupo IIIé,relati-

vamente aos outros dominios da mesma &rea, mais baixo.

3 - DISCUSSAQ

Podem ordéﬁar-se as quatro areas de desenvolvimento avaliadas, de
acordo com o grau em gue os objectivos de cada uma foram atingi-
dos pelas criangas dos grupos II e IV: é na 4rea de linguagem que
se encontram niveis de sucesso mais baixos, alids & semelhanga do
que se verifica nos grupos I e I1I; seguem-—se as_éreas socio-emo-
cional e cognitiva e, finalmente, a perceptivo-motora com o mais
aLto'niveL de sucesso, quer relativamente &s outras &reas, quer-em

valor absoluto.

(1) Note~se que o dominio "nog¢Bes de tempo” da &rea cognitiva apresenta a mesma
tendéncia de cotag3o que o dominio "narrar™.
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0 desenvolvimento psicémotor nestas idades ( e em especial no gru-
po etirio mais baixo ) estando muito associado a outros campos de
actividade, nomeadamente 3 inteligéncia, ndc havendo grande dife-
rencia¢do de aptiddes, pode ter contribuido para os niveis de de-
senvolvimento encontrados noutros dominios, como sejam os das

dreas cognitiva e socio-emocional.

Considerando todos os dominios aval%ados, o padr3o de resultados
mais frequente traduz-se pela ndo identifica¢do de diferengas esta-
tisticamente sigﬁificativas entre os grupos comparados. No entan-
to, e como oportunamente referimos, revelam-se diferengas importan~
tes relativamente aos critérios de desenvolvimento considerados.(1).
Isto, apesar de terem j& decorrido alguns meses de interveng¢do no
momento da primeiré observagdo e de as criangas terem estado expos-
tas &s transformagdes operadas apenas durante o periodo de um ano

e de ndo ser provavel que neste periodo de tempo, tais transforma-
¢6es tenham sido grandes e globais.

Nos déminios em que se manifestaram difereng¢as, um dos padfﬁes mais
comuns & o da compensagdo de deficiénciaé ou seja, os dominios em
gque se encontram mudangés?signifitativés;séofaqugles'em que os outros

I e III tém indices de desenvolvimento menores. Além de, nestes

‘aspectos, os grupos II e IV ndo revelarem niveis de desenvolvimen-

to deficitdrios, encontram-se niveis elevados, anteriormente ndo

atingidos, em especial para o grupo II. Note-se que os estudos de

‘(1) Uma vez que a interveng3o em Alcdcer se inseriu no contexto da

educagdo psicolégica deliberada, é esse o modelo ao qual referen-
ciamos a avaliagio. :

.
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v

avaliag3o de programas pré-escolares encontram com frequéncia ganhos
nas criangas-bom niyeis baixos & partida, ndo se mostrando j& efi-
cazes na promogdo de désenvotvimento para cima de certos niveié.

Em outros dominios, a realizagdo é baixa para todos os grupos obser--
vados, ndo se tendo pois encontrado manifestagbes do impacto das
transformagbes operadas nos setings. Quer estes GLtimos quer ague-
les em que se registaram indices de desenvolvimento mais elevados
nos grupos II e IV podem pois constituir—-se em alvos priveligiados
desta intervenc¢doc. Tanto mais que considerdmos os comportamentos
‘observados ao mesmo tempo indices e facfores de desenvolvimento e,
grande parte dos instrumentos, passiveis de ser utilizados pelas
educadoras. Estes dois (Gltimos padrdes relacionam-se muito prova-
velmente com os aspectos priveligiados pelas transformagdes do mi-

cro e mesosistema.

Considerem-se ainda as &reas de desenvolvimento em gque todos os

grupos apresentam altos niveis de realiza¢do e, mais especifica-
mente, alguns dos aspectos em que o grupo I e, principalmente o
I1I, mostraram indices de realizag¢do muito elevados; nestes ca-
sos, o grupo 1I e, principalmente o IV, atingenm niveis comparati-
vamente mais baixos. Para além da eventual contribuig¢do de outros
factores j& enunciados, para a compreensdo deste padrdo, saliente-
-se ainda a irregularidade da assiduidade das criangas, maior no

ano de 1984 devida 3s caracteristicas socio-profissionais destas
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comunidades. No que diz respeito s concretiza¢les deste padr3o no
dominio da Area perceptfvo*motora, colocamos ainda hipdteses de
explicagdo alternativas, tais como as dg interferén&ia de factores
Y P . . : .
motivocacuionais adversos na realiza¢3o de tarefas adquiridas pela
crianga héd muito fempo e, inerentes ao préprio padrdo de desen-
volvimento nesta 4rea. Como sublinham Baltes e Nesselroade (1979,
0s processos de mudan¢a nem sempre tém trajectdrias Lineares no
sentido quantitativamente ascendente. Colocédmos ainda a hipbétese
de concorréncia entre compet@&ncias: aspectos que pareciam jéd nido
oferecer dificuldabes, 530 sacrificados em beneficio de cutros que
come¢am a ser dominados,

A ma%or quantidade de efeijtos significativqs encontrados para o
grupo II do que para o grupo IV relativamente aos seus grupos de
compaéagéo, poderd fornecer pistas no sentido da eficécia diferen-

cial das transformagdes.

Por fim, nd3o pomos de lado a possibilidade de alguns instrumentos
serem pouco sensiveis a certas mudang¢as do desenvolvimento ou de
0s seus critérios de cotagdo serem susceptiveis de "nuances" de

interpretac¢do por parte do observador.

4] "designf e instrumentos desta avaliag¢do foram elaborados tendo em

vista a utilidade da informag¢do recolhida para a intervengdo, com

T
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enfase especial nas caracteristicas dos instrumentos.

0 uso da informag¢d3o, para a interveng¢Zo, depende agora do seu con-

fronto com uma déscrigsdo pormenorizada da interveng¢3o e, com os re-

sultados da avalia¢3o realizada junto de outros alvos da interven-

¢do: pais, direc¢bes dos centros e pesscal com fun¢des educativas.

A presente avaliasdo ndo constitui uma investigagdo sobre os proces-

-sos de desenvolvimento e aprendizagem em situagdo; no entanto, esta

mostrou—se uma Liﬁha de investimento prioritérié na avaliag¢do de
projectos de educa¢io, acentuando a jnsuficiéncia da centragdo ex-
clusiva nos resultados ‘do desenvolvimento ou aprendizagem ou nos
"jnputs"” do ensino e organizagdo e a necessidade de centragéo no
processo de desenvolvimento, no processo de enﬁino—aprendizagem.

A pluridireccionalidade e multidimensionalidade 'do desenvolvimen-
to parecem boas razdes para que se adopte uma orienﬁagéo multiva-

riada ao tratamento dos resultados do estudo de mudangsa desenvolvi-

mental em fun¢3o de diferengas nos setings. De acordo com Nesselroade

( 1979 ) as abordagens multivariadas permitem focar directamente um con%?

ceito de mudang¢a mais abstracto: mudangas em padrdes de 1inter-re-
lagBes entre varidveis. Esta & uma outra das pistas de trabalho
futuro sobre estes resultados, a par do redimensionar dos instru-
mentos no sentido da sua validade e fidelidade, bem como da sua
utiiidade diferencial para fins diversos. Inicidmos uma anédlise

multivariada com este fim —andlise de correspondéncias-. Por outro
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lado, realizamos uma terceira observagdo em Maio ae 1985, das criangas
que freguentam os centros do Projecto Alcdcer e que preenchiam os
critérios estabelecidos para as duas observag¢des anteriores; preten-—
demos com isto observar.o efeito da exposigdo a dois anos de trans-
formagbes e detectar a consisténcia de alguns padrdes de comportamen-
to encontrados nos resultados j& obtidos. Tal abordagem permitira
jdentificar aspectos dg natureza ( forma, sequéncia, padrdes ) de

desenvolvimento do comportamento.

Uma outra pista de trabalho consiste na svaliacdo de resultados a
médio e longo prazo, fortemente aconselhada pelas nossas conclu-
s5es acerca da avaliagdo de resultados de seguimento € a Longo
prazo. Nesselroade ( 19%9.) chama a atengio para dois tipos de
efeitos somente detectaveis a Longo prazo ( "causal Lag" Y: (al
os efeitos que sd se manifestam mais tarde e, (b) os efeitos que
constituem uma condi¢3o necessaria mas nio suficiente para o re-
sultado-critério aparecer e Que sd se tornardo aparentes_quando

um factor precipitante adicional se tornar parte da histér{a de-—

senvolvimental do jndividuo.
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QUADRO V - AREA SOCIO-EMOCIONAL
DOMINIOS COTAGEO COTAGARO COTACAO COTAGAO
2 ! 2
E ITEMS GI GII X GIII GIV X
SOCIO-EMOCIONAL GI . QII L GIII GIV
27 27 x*= .034 27 27 xE 4,546
1. AUTONOMIA 17 - 26 50% 59% 17 - 23 o 21 - 27 85% 55% 21 - 24
gl=I gl=1
4 - 16 50% 41% 11 - 16 | n8o sig. || 15 - 20| 15% 45% 15 - 20 | pe¢.0O5*
3 3 3 3
CLASSES CLASSES
1.1 IT 1 a) 6 g ®= .324 .9 xE11.931
1 - 9 3- 9| gi=1 3-.9 4 - 9| gl=1
1 5 ndo sig. * 1 - 8 p .001
1.2 IT 1 b) 6 9 X = .324 9 x£11.931
' 1 - 9 3- 9| gl=1 5~ 9 2 - 9] gi=1
1 5 ndo sig. * 1 - B pe . 001
1.3 II 13 5 9 x*=5.189 7 - 9 xE  .472
2. 9 3~ 8| gl=1. 2~ 9 6 - 8 | gl=l
i 4 * p¢ .05 i - 8 ndo sig.
2. CONTROLES, GI GII GIII GIV
NORMAS E 50 50 x*= .033 50 50 xt 3.448
REGRAS 22 - 30 - 45% 59% 22 - 36 , 29 - 43 50% 82% 29 - 44 (4.773)
gl=1 gl=1
11 - 21 55% 41% 10 - 21 | n3o sig. ]| 15 - 28 50% 18% 19 - 28 | ndo sig.
10 10 10 10 (.05)*
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DOMINIOS COTACAO COTACAQ COTAGAC COTAGAD
N ’ 2 H
E ITEMS Gl GII X GIII GIV X
CLASSES ; CLASSES
2.1 I 2 2 - B ?=6,524 . 4 - 5 = 079
1 - 3 1- 5 |gl=l1 1 - 5 1 - 5 |gl=l
1 * p< .01 1 - 83 ndo signif.
2.2 4 a) 2 - 5 xt= .262 3 - 5 x¥=  ,401
1 - 5 1- 5 |g=1 1- 5 1- 8 |gl=l
1 ngo sign. 1 - 2 ndo signif,
2,31 40b) 2 - 5 %t =0 3 - 5 x'= 2,31
1 - 5 1 - 3 |gl=t 1- 5 1- 3 |gl=1
1 néo sign. i -~ 2 ndo signif.
2.4 I 4c¢) 2 - 5 x*=4.825 4 - 5 x’= 3,921
1 - 3 1- 5 |gl=1 1- 5 3 1~ 5 |gl=2
1 * p<. 05 1 - 2 ndo signif.
2.5 1 4 4d) 2 - 5 x* =3,915 2 - 5 x* = 4,593
1 - 2 1 - 3 lgi=1 1- 3 1 - 5 |gl=1
1 * p<.05 1 * p .05
2,615 2 -~ 5 x= 377 5 xt= 3.944
1 - 4 1 - 4 jgl=1 1 - 5 1 - 5 |gl=1
1 ndo sign. * 1 - 4 p<.05
2,7 IT 6 4 - 5 x* =1.408 4 - 5 x*=  .002
1 - 5 2 - 3 1~ 5 |[gl=2 1 - 5 3- 5 [gl=1
1 ndc sign. 1 - 3 ndo signif.
2.8 II 12 a) 4 - 5 x* =1.,843 4 -~ 5 x*= 1.495
1 - 5 2 - 3 1 - 5 [gl=2 1- 5 3- 5 |gl=1
1 ndo sign. 1 - 3 ndo signif.
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QUADRO V - AREA_SOCIO-EMOCIONAL (CONT.)
DOMINIOS COTAGAD COTACAD COTAGAD COTAGAO
2 2
E ITEMS GI GII X GITI GIV X
7
CLASSES CLASSES
' 2.9 IT 12 b) 4 - 5 x*= .325 - 4 -~ 5 x*= 1.491
1 - 5 1 - 5 §gl=t 1 - 5 1 - 5 |gi=1
' i - 3 ' ndo sign. 1 - 3 ngo signif.
2.10 II 12 c) 2 -~ 5 x*= ,027 4 - 5 - - x'= 2,933
1 - 5 1 - 5 {gl=1 1 - 5 3 1 - 5 j{gl=2
1 ndo sign. T - 2 ndo signif.
3..INTEGRAGAO GI GII GITI GIV
: 50 50 1 x*= .805 50 50 x*= .,401
27 - 49 50% 71% 27 - 49 41 ~ 47 60% 45% 41 ~ 50O
gl=1 gl=1
17 - 26 50% 29% 23 - 26 ndo sign.|} 25 - 40 40% 55% 22 - 40 |n8o signif.
10 10 10 10
CLASSES CLASSES
3.1 IT 10 4 - 5 X = 262 5 x*= 1,140
1 - 5 1 - 5 {gl=1 2 - 5 3 -~ 5 |gl=1
1 - 3 ndo sign. 1 - 4 ndo signif.
3.2 IT 4 b) 5 x? =5.695 4 - 5 xX*= .447
1 - 5 3 - 4 1 -~ 5 | gl=2 1 - 5 1 - 5 |lgl=1
1 - 2 * p=.06 1 - 3 néo signif,
3.3 II 4c¢) 3 -~ 5 x* =0 4 - 5 x* =0
1 - 5 1 - 6 |gl=l 1 - 5 1 - 5 {gl=1
1 - 2 ndo sign. 1 - 3 ndo signif.
3.4 IT 4 4) 4 - 5 x* =0 5 x*=  .350
1 - 5 1 - 5 | gl=1 3 ~ 5 1 - 5 {gl=1
1 - 3 néo sign. 1 - 4 ndo signif.
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DOMINIOS COTAGAOD COTAGAO COTACAOD CCTAGAO
2 t
£ ITEMS Gl GII A GIII GIV X
. CLASSES CLASSES
3.5 I1 4 e) 4 - 5 x*= .055 ‘ 5 x'= 2,692
1 - 5 1 - 5 | gl=1 1 -'5 3 - 5 |gl=1
1 - 3 ndo sign. i1 - 4 ndo signif,
3.6 11 4 f) 5 x*= ,749 5 ¥= .782
1 - 5 3 - 4 1 - 5 | gl=2 1 - 5 1 - 5 |gl=1
I - 2 ndo sign. 1 - 4 ndo signif.
3.7 II 4 g) 2 - 5 *= .021 5 x*= 1,449
1 - 5 1 - 5 | gi=1 1 - 5 1 - 5 ]gl=1
1 ndc sign. 1 ~« 4 ndo signif.
3.8 II 4 h) 4 - 5 x*= ,745 5 = .140
1 - 5 3 - 5 |gl=t 3 - 5 1 - 5 |gl=1
1 - 3 nédo sign. 1 - 4 ndo signif.
3.9 11 4 i) 4 - 5 x*= ,288 5 X =0
1 - 5 1 - 5 |gl=1 1 - 5 1 - 5 jgl=1
1 - 3 ndo sign. : 1 - 4 ndo signif.
3.10 II 4 k) 4 - 5 x* = .805 5 x*= 3,343
1 - 5 1 - 5 |gl=1 1 - 5 3 - 5 |gl=1
1 - 3 nao sign. 1 - 4 p=.086
‘4. ORIENTAGAD GI GIT GIII GIV
ACADEMICA 18 18 x* =0 18 18 x'= 1,432
5 - 11 56% 59% 5 - 13 13 - 18 50% 27% 13 - 16
gl=1 . . gl=1
4 44% 41% 2 - 4 } n8o sign. 6 - 12 50% 73% 2 - 12 jndo signif.
2 2 : 2 2




QUADRO V - AREA_SOCIO-EMOCIONAL (CONT.)
DOMINIOS COTAGAD COTACAQ COTAGAQ COTAGAO
2 H
E ITEMS GI GII X GIII GIV X
CLASSES ; CLASSES
4.1 15 2 - 9 X¥= ,377 68 - 9 muwhg
1 - 7 1 - 7 |[gl=1 1 -9 1 - 9 gl=1
1 ndo sign, 1 - 5 ndo signif,
4.2 IT 11 4 - 9 x*=2.340 7 - 9 x=1.052
{3.533)
3 - 6 1 - 9 |gl=1 3 - 9 4 -~ 6 3 - 9 gl=2
1 - 3 * ndo sign. 1 - 3 nao signif.
{p=.086)
INDICE DE GI GIT
 INTEGRAGAO DE
. B. ZAZZO II 4 6 - 8 27% 24% 6 - 8 |x*=4.025
3 - 5 28% 59% 3 - 5 |gl=2
0 - 2 45% 17% 0 - 2 |nd8o sign.




QUADRG V - AREA DE _LINGUAGEM
DOMINIOS COTACAD COTAGAO COTACAD COTAGAQ
X2 X
‘ E ITEMS GI GII GIII GIV
1. DESENVOLVIMEN~ GI GII 4 GIII GIV
TO LINGUISTICO 10 10 x? =3.880 10 10 x*= ,012
E INTELIGIBI- | 5 - 8 45% 82% 5.- 9. .. 9 -'10 70% 64% g - 10
LIDADE DO gl=1 - gl=1
DISCURSO 2 - 4 55% 18% 2 - 4 4 - 8 30% 36% 4 - 8
. 2 2 p<.05 ., 2 2 ndo signif.
CLASSES CLASSES
1.1 11 2 - 5 x*=1.802 5 X% =2,067
1 -~ 3 1 - 4[gl=1 2 - 5 4 3 - 5} gl=2
1 ndo sign. 1 - 3 ndo signif.
1.2 I 11 4 - 5 x? =4,346 5 ¥ = .838
, 1 - 5 3 1 - 5|gl=2 1 - 5 1 - 5 | gl=1
1 - 2 ndo sign. 1 - 4 ndo signif,
2. NARRAR GI GII GIII GIV
5 5 x*= ,229 5 5 x*=4,686
II 2 2 - 3 28% 35% 2 - 4 4 - 5 55% 18% 4 - 5
gl=1 gl=1
1 72% 65% 1 H1 - 3 45% 82% 1 - 3
1 1 ndo sign. 1 1 p<¢.05
3. LINGUAGEM GI GII  GIII GIV
ESCRITA 5 5 x* =3.747 B 5 x* =2,382
Vo1 3 17% 47% 3 3 - 5 55% | 82% 3 - 5 | (3.525)
gl=1 gl=1
1 - 2 83% 53% 1 - 2 1 - 2 45% 18% 1 - 2
1 1 nédo sign. 1 1 néo signif.
(p=.06)




B e
~ | . DOMINIQS COTACRO COTAGAD COTACAD COTAGAO :
2
X
‘B ITEMS GII A GIII GIv
4. USO DA GI GII / GIII GIV
LINGUAGEM 40 40 x* =4.937 40 40 x*=1.,450
18 - 36 56% 91% 18 -~ 36 32 - 40 55% 32% 32 ~ 36 .
gl=1 . gl=1
10 - 17 44% 9% 16 - 17 14 - 31 45% 68% 14 - 31
8 8 p<.05 8 8 néo signif,
. CLASSES CLASSES
4,1 - III 1 o 2 -~ 5 x%=1.489 5 x*= ,140
1 5 1 5 [gl=1 1- 5 3 5 |gi=1
1 ndo sign. I -~ 3 ndo signif,
4.2 III 2 a) 3 - 5 x* =6,839 5 x*=1.522
1 3 3 5 |gl=1 1- 5 3 -~ 4 3 5 [gl=2
1 - 2 p<.01 1 - 2 ndo signif.
4.3 III 2 b) 2 - 5 = .,021 4 - 5 x* =3.360
{4.628)
1 5 1 5 [gl=1 1- 5 1 5 |gl=1
1 ndo sign. * 1 - 3 ndo signif.
{p<.05)
4.4 III 2 ¢) 4 - 5 x*=3.692 . 5 %% =0
1 5 3 5 |gl=1 1- 5 3 5 |[gl=1
1 - 3 p<¢.05 1 -~ 4 ndo signif,
4.5 IIT 2 4) 5 = ,914 4 - 5 x*= .786
1 5 3 - 4 1 5 |gl=2 3~ 5 1 5 |gl=1
1 - 2 ndo sign. 1 - 3 ’ ndo signif,




< (QUADRO V - AREA COGNITIVA
¥ Seeeeees 2an
[a|
DOMINIOS COTAGAO COTAGAO 2 COTAGAO COTAGAD 2
E ITEMS GI GII GIII GIV
1. CONHECIMENTO GI GII / GIII GIV
FISICO ' 69 69 69 69
20 - 29 28% 76% 20 - 54 | x*=10.353|32 - 60 45% 77% 32 - 68 | x*=3.359
{4.627)
9 - 19 39% 24% 11 - 19 | gl=2 9 - 31 55% 23% 18 — 31 | gl=1
L 3 3
5~ 8 33% 0% p<.01 ndo signif|
3 3 * (p<.05) *
CLASSES CLASSES
1.1 1 a) 6 - 23 x'= 7.128 12 - 23 x* =2.310
3 - 11 4 - 14 | gl=1 7 - 15 4 - 15 | gl=1
1 - 5 * p .01 1 - 1 nao signif.
1.2 1¢) 6 - 23 x* = 7.837 17 - 23 xt= ,011
1 - 17 ) 1 - 23| g2=1 1 - 23 E 5 - 23 | gl=1
1 - 5 * p<.01 1 - 16 nio signif.
1.3 1 4d) 6 - 23 x*= 4.008 16 - 23 x* =6.196
1 1-23 ]| gl=1 1 - 23 1 -23 | gl=1
1 - 5 * p<.05 * 1 - 15 p<.05
2. CLASSIFICAGAO GI GII . GIII GIV
48 48 48 48
41 - 48 50% 41% 41 ~ 48 | x*= .034|43 - 48 100% 55% 41 - 48 | x*=4.677
. 15 —~ 40 50% 59% 15 — 40 | gl=1 0% 45% 25 - 40 | gl=1
4 4 nao sign. 4 4 p¢.05 *
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QUADRO V — AREA COGNITIVA (CONT.)

[Eg)
3]
o)}
pDoMINIOS '~ | COTAGAD COTAGAD 3 COTAGAO . COTAGAO 52
E ITEMS GI GII . GIII’ GIV
CLASSES R CLASSES
2.1 3 a) 6 - 12 x¥= ,896 - ) 12 x*=11.858
1-12 1 - 12 {gl=1 g9 - 12 1 - 12 {gl=1
1 - B ndc sign. [ S O § * p<.001
2.2 4 a) 2 -~ 12 *= 071 .
1-12 1-12 |gl=1 12 - 1 - 12 | ndo signif.
. 1 ndo sign.
2.3 4 b} 8 - 12 x¥= ,455
1 -12 1~ 12 |gl=1 12 1 - 12 | ndo signif.
1 - 7 ndo sign.
2.4 4 ¢) 12 *¥ =0
12 : 1 - 12 |gl=1 7 - 12 12 °~ |nHo signif,
i ) nao sign. .
3. SERIAGAO GI GII g | . GIII GIV
72 72 = .234 72 72 xX’= .287
512 64 34% 47% 51 - 63 | 48 -~ 72 70% 82% 48 - 72
gl=1 ) gl=1
14 - 50 66% 53% 25 - 50 : 36 - 47 30% 18% 38 - 47
6 6 ndo sign. 3] 5] ndo signif.
: CLASSES CLASSES
3.1 6 a) 10 - 12 X =0 12 ¥= .786
1-12 . 1 - 12 |gl=1 5~ 12 5 - 12 {gl=
T - 9 ndo sign. 1 - 1 ndo signif,
3.2 6 b) 6 - 12 = 169 12 x*=  .140
1 - 12 5 - 12 [gl=1 . 1 - 12 : 5 - 12 | gl=1
1 - 5 : ndo sign. : 1 - 11 ndo signif.
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QUADRO V -~ AREA COGNITIVA (CONT.)

DOMINIOS COTAGAQ COTAGAD 3 COTAGAO COTAGAO X2
E ITEMS GI GII GIIT GIV
CLASSES ; CLASSES _ :
3.3 6¢c) 5 - 12 . ‘ x*= 2,521 12 x’= .298
(3.7386) . .
1~ 12 1-12 |gi=1 4 - 12 - 4 - 12 | gl=1
1 - 4 * ndo sign. 1 - 11 néo signif|
. {p<.05)
3.4 7 a) 7 - 12 x= .034 . 12 - ®¥= .593
1 -2 . 1-12 | gl=1 1-12 1 -12 | gl=1
1 - 6 ndo sign. 1 - 11 néo signif|
3.5 7 b) 2 - 12 x= 8.295 7 - 12 x*= 1,008
1~ 12 1-12 | gl=1 1-12 1-12 | gl=1
1 ) * p<¢.01 i - 6 ndo signif|
3.6 7 c) 7 - 12 x*= 2,580 8 - 12 x*= .298
1 - 12 1- 9 | gl=1 1-12 6 - 12 | gi=1
; 1 - 6 ndo sign. 1 - 7 ndo signif|
- GI GII GIII GIV
4. NUMERO 60 60 = .325 60 60 xt= 4.677
34 - 49 44% 35% 34 -~ 49 | gl=1 43 - 60 75% 32% 43 - 49 | gl=1
5 - 33 56% _ 65% 13 - 33 | nd3o sign. | 32 - 42 25% 68% 19 - 42 | p¢.05
5 5 5 5
CLASSES ) CLASSES
4.1 8 a) 6 - 12 = .021 10 - 12 x= .288
1-12 1-12 1} gl=1 1 -12 : 1-12 | gl=1
1 - 5 , ndo sign. | - 1 - 9 ndo signif.
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DOMINIOS COTACAO COTACAO 2 COTAGAD COTAGAO 2
E ITEMS GI GII GIII GIV
CLASSES CLASSES
4,2 8 b) 12 = 707 5 - 12 x¥ = 3,220
1~ 12 1 -12 | gl=1 12 1 -12 | gi=1
1 ndo sign. 1 - 4 " ndo signif.
4.3 8 c) 8 -~ 12 x¥*= .009 8 - 12 x*= 7.457
1 - 12 . 1-12 | gl=1 - 7 - 12 1 ~12 {gl=1 -
1 - 7 ndo sign. 1 - 7 * p<.01 o
4.4 8 d) 8 -~ 12 = .262 8 - 12 x*= 4.677
1~ 12 1 -12 | gl=1 1-12 1 - 12 | gl=1
1 - 7 ndo sign. 1 - 7 * p<.05
4.5 8 e) 12 % =0 8 —. 12 x*= 4,891
) 1 1 -12 [ gl=1 1-12 1 - 1214g1=1
1 ngo sign. 1 - 7 * p<.05
5. CONSERVAGAQ GI GII GITI GIV
12. 12 x* = 8,242 12 12 x*= .063
2 - 5 22% 76% - 2 - 5 6 - 9 20% 23% 6 - 9
gl=1 gl=2
1 78% 24% 1 2- 5 50% 50% 2~ 5
1 -1 p<.01 ndo signif.
* 1 30% 27% 1
1 1
6. ESPAGCO GI GII . GIII GIV
56 56 = 1.613 56 56 xt= .782
33 - 54 50% 76% 33 - 51 45 — 55 50% 32% 45 - 54
gl=1 - gl=1
7 - 32 50% 24% 27 - 32. 33 - 44 50% 68% 28 ~ 44
7 - 7 ndo sign. 7 7 ndc signif.
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QUADRO V - AREA_COGNITIVA (CONT.)
DOMINIOS COTAGAO COTAGAO Xt COTAGRO COTAGAO Xt
E ITEMS GI GII GIII- GIV
CLASSES CLASSES
6.1 10 a) 5 - 8 x* =0 . 8 x=1.491
. 1-8 1-28 gl=1 1-~-8 1 -8 |gl=1
1 - 4 ndo sign. 1 néo signif.
6.2 10 b) 6 - 8 = 579 7 - 8 x? =0
1-38 3-8 gl=1 6 - 8 6 - 8 |gl=l
. 1 - 5 ndo sign. 1 - 6 nac signif.}
6.3 10 c¢) 6 - 8 x¥*= .325
l1-8 l1-28 gl=1 8 —_— 1 -8 |ndo signif.
1 - 5 ndo sign.
6.4 10 d) 5 - 8 = .276 8 xt= 2.310
1 -8 1-8 gl=1 1-8 1 -8 jgl=1
1 - 4 ndo sign. 1 ndo signif.
6.5 10 e) 6 - 8 x*= 2.097 7 - 8 x? =0
1-8 3-8 gl=1 3-8 6 -8 |[gl=l
1 - B p=.06 1 - 6 ndo signif.
6.6 10 f) 5 - 8 x*= 2.580
(4.117)
l1-~-8 l1-8 gl=1 1 -8 —_—_— 1l -8 nao signif.
1 - 4 * ndo sign,
. (p<.05)
6.7 11 c) 2 - 8 x*= 4,933 4 - 8 x*= 4.686
1-7 1 -8 gl=1 1 -7 1 -8 {gl=1
1 * p<.05 1 - 3 * p<.05
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QUADRO V - AREA COGNITIVA (CONT.)

DOMINIOS COTACAD COTAGAOD %2 COTAGAD COTAGAO %2
E ITEMS GI GII GIII . GIV
7. TEMPO GI GII GIII GIV .
24 24 x2 =0 24 24 = 2,076
14 - 24 56% 53% 14 - 18 21 - 24 30% 14% 21 - 24
gl=1 gl=2
2 - 13 44% 47% 2 - 13 18 - 20 55% 59% 18 - 20
2 2 ndo sign.
13 - 17 15% 27% 11 - 17
2 2 ndo signif.
CLASSES CLASSES ,
7.1 12 a) 12 X= .245 10 - 12 x*= 2,692
1 - 12 1-12 |gl=1 5 - 12 5 - 12 |gl=1
1 - 11 ndo sign. i - 9 ndo signif.
7.2 12 b) 6 - .12 x* =0 7 - 12 x’= 1,589
. 1 - 12 _ 1 - 6 |gl=1 1-12 6 — 12 |[gl=1
1 - 5 nac sign. 1 - 6 ndo signif.




DOMINIOS COTAGAQ COTAGAOD 2 COTAGAOD COTACAQ ¥
E ITEMS GI GII GIIT, GIV
8. REPRESENTAGAO GIL. GII GIII GIV
36 36 %% =0 36 | 36 x’= 766
15 - 33 67% 59% 15 - 36 |gl=1 21 - 34 55% 73% 21 - 36 |gl=1
3~ 14 33% 41% 6 - 14 |nd3o sign. |14 - 20 45% 27% 13 - 20 |ndo signif.
3 3 3 3
CLASSES CLASSES
8.1 13 a) 8 - 12 ¥= .,710 8 - 12 x*= 7.787
1 - 12 1 -12 jgl=l 4 - 12 5 - 7 4 - 12 |g1=2
1 - 7 nzo sign. 1 - 4 * pe .05
.8.2 13 b} 7 - 12 = .865 12 x*= ,766
1 - 12 1-12 |gi=1 1-12 1 -12 |gl=1
1 - 6 néo sign. 1 ndo signif.
8.3 13 d) 9 - 12 X= 245 10 - 12 x*= 1.769
1 - 12 1-12 |gl=1 - g - 12 1~ 12 lgl=1
1 - 8 nao sign. 1 - 9 ndo signif.
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QUADRO V ~ AREA PERCEPTIVO-MOTORA
DOMINIOS COTAGAD COTAGAO X2 COTAGAO COTAGAO X2
E ITEMS GI GII GIII GIV
1. MOTRICIDADE GIL GII . V GIII GIV
FINA 44 44 x* =0 36 36 %% =
29 - 36 44% 47% 29 - 38 27 - 32 50% 50% 27 - 33
gl=1 gl=1
18 - 28 56% 53% 20 -~ 28 20 - 26 50% 50% 18 - 26
11 11 ndo sign. 9 9 ndo signif.
CLASSES CLASSES
1.1 1 a) : 4 x*= 1.512 4 : x? =0
1- 4 2 - 4 |gl=1 i- 4 1 - 4 | gl=l
1 - 3 ndo sign. 1 - 3 ndo signif.
1.2 1 b) 3 - 4 x*= 2,521 4 x*= .893
(3.736)
2 - 4 2 - 4 |gl=1 1 - 4 2 - 3 1 - 4 |gl=2
1 - 12 * ndo sign. 1 nao signif.
' - {pc.05)
1.3 1 ¢) 4 ®¥ = 2,097
2 - 4 2~ 4 |gl=l _ ——————
1 - 3 néc sign.
1.4 1 4) 2 - 4 %= 1,414
1- 4 1 - 4 {gl=1 N S
1 ndo sign.
1.5 2 a) 3 - 4 x? =0 3 - 4 xX*= .766
1 - 4 2 - 4 |gl=1 1 - 4 1 - 4 |gl=l
1 -. 2 ndo sign. 1 - 2 ndo signif.
1.6 2 b) 4 x*= 1.377 4 x* = 8,307
1 - 4 1 - 4 |gi=1 3- 4 2 - 4 |gl=1
1 - 3 ndo sign. * 1 - 3 p¢.0l




QUADRO_V - .mmmmummmmmeMM@ugmHmmm (CONT. )
DOMINIOS COTAGAO COTAGAO 2 COTACAD COTAGAO 2
. E ITEMS GI GII GIII GIV
CLASSES _ - CLASSES
1.7 - 3 a) 4 1 %x*=1.803 ; 4 x* =0
2 -4 1 -4 |gl=l 3 -4 . 2 -4 gl=1
1 -3 néo sign. 1 - 3 ndo signif.
1.8 3 b) 3 -~ 4 x¥= 5.291 3 - 4 x*= .836
1-3 2 1 -3 |gl=2 2 -4 2 -4 gl=1
1 ndo sign. 1 - 2 néo signif.
1.9 3 ¢) 2 - 4 = .034 4 xX*= 3.677
1 -4 1-4 |gl=1 2 -4 2 -4 gl=1
1 ndo.sign. 1 - 3 p=.06
1.10 3 d) : 2 - 4 . x* =0 3 - 4 x*= .813
1-2 1 -2 |gl=1 1-4 1 -4 gl=1
i ndoc sign. 1 - 2 nédo signif.
1.11 12 2 - 4 x*= 2,469 3 - 4 x*= 1.672
1-4 1 -4 |gl=1 1-4 1 -4 gl=1
1 ' na&o sign. 1 - 2 néoc signif,
2. MOTRICIDADE GI GII GIII GIV
GLOBAL 52 52 x* =0 52 = 52 x* = 6,703
40 ~ 46 50% 47% 40 - 47 49 - 52 50% 14% 49
gl=1 gl=1
25 - 39 50% 53% 23 - 39 41 ~ 48 50% 86% 33 - 48 \
13 13 ndo sign. 13 13 p<.0L * T
CLASSES CLASSES
2.1 6 a) 4 = .234 4 = 2.186
1 - 4 : 1 4 [gl=1 4 2 -4 gl=1
1 - 3 néo sign. 1 - 3 ndo signif.

-
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QUADRO V - AREA PERCEPTIVO-MOTORA (CONT.)
by | Seememe=
18]
(o}
DOMINTIOS COTACAD COTAGAO " COTAGAO COTAGAO %2
E ITEMS GI GII GIII . GIV
o CLASSES / CLASSES :
2.2 6 b) 4 x*= .,270 4 x*=17.233
1-4 1 -4 gl=1 3-4 2 -4 gl=1
1 - 3 nao sign. * 1 - 3 p<. 001
2.3 6 c) 4 X= 2,447 4 x*= 5,517
1 -4 1 -4 gl=1 4 1-4 gl=1
1 - 3 ndo sign. * 1 - 3 p<.05
2.4 6 d) 4 x® =0 4 = .099
1 -4 1-14 gl=1 1 -4 2 -4 gl=1
1 -~ 3 nédo sign. 1 - 3 ndo signif]
2.5 6 e) 32 - 4 x*= .034 4 x*= 4.593
) 1 -4 1 -4 gl=1 3-4 2 - 4 gl=1
1 - .2 ndo sign. * 1 - 3 p<.05
2.6 6 1) 3 -~ 4 = 3.194 4 x*= 6.703
1 -4 2 1-4 gl=2 1-4 2 -4 gl=1
1 ndo sign. 1 - 3 p<.0l
2.7 8 4 x* =0 4 x? =0
1 -4 2 -4 gl=1 3 -4 3 -4 gl=1
i - 3 ndo sign. 1 - 3 ndo signif.
| 2.8 9 a) 3 - 4 xX= .034 4 x° =0
2 -4 2 - 4 gl=1l 3 -4 2 -4 gl=1
. 1 - 2 nao sign. i - 3 ndo signif.
2.9 9 ¢) 4 ¥ = 2.340 4 = 4,832
2 -4 2 -4 gl=1 3 -4 3~-4 gl=1
I - 3 ndo sign. * 1 - 3 _ p<.05
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QUADRO V - AREA PERCEPTIVO-MOTORA (CONT.)

DOMINTIOS

COTAGAOD COTAGAD ¥ COTAGAD COTAGAO ¥
E ITEMS GI GII GIII GIV
CLASSES , CLASSES
2.10 9 d) 4 x*= 3.738 S 3 - a x*= 1.567
1 -4 2 - 3 1-4 gl=2 1-4 1l-4 gl=1
_ 1 ndo sign. 1 - 2 ndo signif.
2,11 10 a) 4 X= 1.246 4 x*=  .401
. 2 -4 2 -4 |gl=l 2 -4 2 -4 |gl=1
1 - 3 ndc sign. i - 3 néo signif.
2.12 10 b) 4 x*= ,021 4 xF =0
, 2 -4 2 -4 gl=1 3-4 2 -4 gl=1
1 - 3 ndc sign, 1 - 3 nédo signif,
2.13 11 4 ?=0 4 x*= 1.062
: 1 -4 1 -4 gl=1 2 -4 2 -4 gl=1
1 - 4,3 ngo -sign. 1 - 3 n8o signif.
3. PERCEPCAO GI GII GIII GIV
TACTIL 12 12 x* =0 12 12 x* =22.361
8 - 11 45% 47% 8 - 12 - ; 12 35% 0% :
gl=1 . gl=2
4 - 7 55% 53% - 4 -~ 7 11 50% 14% 11
3 3 ndo sign.
9 - 10 15% 86% 3 -10
3 3 p<. 001
CLASSES CLASSES
3.1 13 a) 4 x*= . .340 4 x*= §,517
1-4 1-4 gl=1 4 1-24 gl=1
i1 - 3 néo sign. * 1 - 3 p¢ .05
3.2 13 b) 4 x*= 2.378 | . 4 x*=17.233
. 1-4 1-4 gi=1 “l1-a4 1 -4 gl=1
1 - 3 ndo sign. * 1 - 3 p<.001




QUADRO V - AREA_PERCEPTIVO-MOTQRA (CONT.)}

n  QUADROV
[ad]
™
pominzos COTACAD COTAGAO 2 COTAGAD COTAGAQ 5t
E ITEMS GI GII GIII, GIv
CLASSES _ , J CLASSES
3.3 13 ¢) 3 - 4 x*= 4.340 4 xX’= 8.431
1-3 2 2 -4 gl=2 1 -4 1 -3 |gl=l
1 néao sign. * 1 - 3 p<.01
4. PERCEPGAO . GI GII GITI eIV
VISUAL 12 12 = .262 12 12 x° =0
8 - 10 45% 59% 8 - 11 11 ~ 12 45% 41% 11 - 12
. gl=1 gl=1
) 3- 7 55% 41% 4 - 7 6 - 10 55% 59% 6 - 10 N
3 3 ndo sign. 3 3 ndo signif.
CLASSES CLASSES
4.1 17 2 - . 4 ®= .262 _ 2 - 3 = 1.575
1- 4 1 - 4 |gl=1 1- 4 1 - 4gl=l
1 . ndo sign. : 1 ndc signif.
4.2 18 4 . 1 x*= .4881- 4 " | x*= 1.008
1- 4 2 - 3 1 - 4 |gl=2 3- 4 3 - 4|gl=t
1 ndo sign. , i - 3 ndo signif,
4.3 19 N . 4 _ = 4,274 4 X =0
" 1- 4 2. - 3 2~ 4 |gl=2 2 - 4 2 - 4|gl=1
1 . | n8o sign. 1 - 3 ndo signif.
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PERCEPTIVO-MOTORA (CONT.)

QUADRO V - AREA

DOMINIOS COTAGAO COTAGAO 32 COTAGAO| COTACAO 52
E ITEMS GI GII GIII GIV
5. PERCEPGAD GI GII GIII GIV
AUDITIVA 8 8 X = 2.525 8 8 x =11,233
6 - 8 28% 47% 6 - 8 7 - 8 45% 5% 7 - 8
gl=2 gl=1
4 -5 50% 47% 4 - 5 5 -6 55% 95% 2 - 6
2 2 p<.01l *
2 -3 22% 6% 3
2 2 ndo sign.
CLASSES CLASSES
5.1 20 4 xf =0 4 x*= 9.489
1 -4 2 - 4 | gl=1 1-4 1 - 4 |g1=1
1 - 3 ndo sign. * 1 - 3 pe.01
5.2 22 2 - 4 x*=" .687 4 %% =13,098
1 -4 1 - 4 | gl=1 1 -4 1 - 4 |gl=1
1 naoc sign. * i - 3 p<.Cl
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CONCLUSKO GERAL

A revis3o de estudos de avaliagdo de programas pré-escolares a que
se referiu a primeira parte deste trabalho, foi estimulada D;LO de
safio de avaliar o desenvolvimento de criangas cujos meijos de vida
estavam a ser intencional e sistematicamente alterados (oportunida

de que foi criada pela implementagdo do Projecto Alcacer).

Foi esta origem que orientou a anédlise dos estudos de avaliag¢do nao
" 86, por um lado,» no sentido da sistematizag¢io da metodologia de ava-—
lLiagdc e por outro dos fesultad&s dos programas, mas sobretudo no
sentido do estabelecimento das relasdes entre metodologia de ava-

Liag¢do e tipos de resposta obtidos.

Esta orientag¢do revetou-se frutifera quer no que diz respeito a
_contribui¢des .. ~: directas para o trabalho préatico, quer no que
diz respeito a contribui¢des mais indirectas e relativas & proble-

matica geral da metodologia'de avalia¢3o de programas pré-escolares.’

As linhas de forg¢a do trabalho referidas, foram concretizadas ao

longo de quatro capitulos, cuja sucessdo reflecte também, em certa
medida, uma perspectiva histérica da evolug¢do da avalia¢do de pro-
gramas pré-escolares; os capitules s8o dedicados as estratégias me-

todologicas utilizadas e respostas conseguidas para quatro grandes

guestoes:

. 0s resultados obtidos por criang¢as submetidas a um programa de

intervencgdo, sio diferentes dos dos seus colegas que nao foram
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envolvidos no programa, dos resultados que eles prdéprios obtinham
antes de serem envolvidos no programa, das normas estabelecidas

para a sua idade, qual o seu nivel, face a objectivos/critério;

. que dimens8es do processo (programa) interferem nos resultados

junto das criangas;

. quais as modificag¢des introduzidas por um programa na vida das

criangas;

. qual o impacto da frequéncia de programas pré-escolares, ao lon-

go de todo o desenvolvimento.

Como é d&bvio, alguns dos capitulos dizem mais dirgctamente respei-
to & problemdtica metodoLég{ca, 6Q£ros 4 sistematizag¢dio dos resul-
tados que tém sido obtidoé com os programas pré-esc.oLéresT As pro-
blemdticas metodoldgicas salientadas ao tongo dos quatro capitulos

podem sintetizar—-se do seguinte modo:

a problemdtica principal para que se pretendeu contribuir com o
primeird capitulo foi a da selecg¢do de dreas afectadas pela inter-
veng¢do e da operacionaliza¢doc das variaveis dependentes. Estas
questdes mantiveram—-se ao longo do segundo capitulo num segundo
plano, pois nele se pretendeu dar relevo A4s dimensOes da interven-
¢330 (varidveis independentes) julgadas responsdveis pelas eventuais
influéncias nas criancas. A escolha e operacionaliza¢do de varig-

veis dependentes foi retomada no terceiro capitulo, com novas e
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importantes contribuig¢bes; algumas das caracteristicas de certos
resultados de avaliag¢do at inseridos desafiam mesmo as concepgoes
mais tradici&nais guanto as relagdes entre varidveis dependentes e
independentes. Finalmente no quarto capitulo foi dado relevo 4
quest3o de saber como se processa, sob que formas se manifesta ao
longo do tempo a influéncia dos programas pré-escolares; coloca~
ram-se com certa preméncia algumas duestﬁes do dominio da investi-

gag¢do sobre o desenvolvimento.

As contribuig¢des mais directas da orientag¢do adoptada na brimeira
pafte do trabalho, para a avaliagdo do desenvolvimento das crian-
¢as do Projecto Alcéacer, foram enunciadas no primeiro e segundo
capitulo da segunda parte e, constituiram de facto o suporte da
avaliag¢do ai apresentada. 0O priﬁeiro capituto debrugou—se em par-
ticular sobre os instrumentos paré a avaliagdo do desenvolvimento,
uma vez que estes foram considerados um aspecto detérminqnte da
metodologia de avaliagBo; de tal modo, que se considerou necessério
ladaﬁtar instrﬁmentos proprios (os insfrumentos si3o apresentados em
gnexo). 0s resultados da avaliagdo de desenvolvimento das criangas

e sua discuss3o constituiram o terceiro capitulo.
Especificadas em varias ocasides e contextos sob diferentes formas

ao longo do trabalho, evidenciam-se alguns aspectos concludentes

do trabalho:
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. Uma das fontes de variagdo de resultados das avaliag¢bes de pro=
gramas é a metodologia empregue nessas avaliag¢Bes. Esta conclusédo
tem sido explicitada e discutida no dominio da investigagdo cien~
tifica, o que Lhe tem permitido implementar as suas potencialida-
des; no entanto, ela tem permanecido nao sé ndo utilizada, como

jgnorada pelos estudos de avaliagdo de programas pré-escolares.

Um dos resultados do presente trabaLho‘tﬁrresponde, assim, ao
_objéctivo inicial ‘de pﬁf em FeLevo as relasdes entre metodologia
da. avaliac¢3o de programas pré-escolares e seus resultados; a sua
concretizag¢do tornard possivel seleccionar as estratégias mais
édequadas ds concepgdes e objectivos da avaliag¢do, a comunicagéo

entre avaliadores de diferentes orientagdes, o avango no dominio.

. Na avaliag¢do, as decisdes metodologicas devem subordinar-se &
defini¢ao previa das suas fungées, sob pena de a informag¢do obtida
desempenhar fungdes ndo intencionalizadas e nio as'deééjadas. Fun-
¢oes que sdo traduzidas nas gquestoes de avaliacao, charneira de
todo o processo.

. A metodologia da avaliagdo depende ainda de uma outra fonte que

A

¢ fundamental considerar e que se prende com a anterior. Trata-se

das concepcoes sobre o desenvolvimento e aprendizagem (1); a ava-

(1) A sua infludncia no plano de avaliagdio, varidveis e instrumentos, foi explicitada ros cap. I
e II da 22 parte.
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liagdo define e operacionaliza as suas fun¢Bes consistentemente

com as hipdéteses de influ&ncia que coloca.

. Uma das fungdes relevantes na avaliagdo dos resultados de pro-
gramas pré-escolares & a de contribuir para a organizagéo da in-
tervencao: a avaliag3o0 deve fornecer dados para gerar uma psico-
logia do desenvolvimento aplicada, que procure fornecer técnicas
e conhecimento para remediar as deficiéncias desenvolvimentais e
cptimizar o desenvolvimento, para a compreensdo do desenvolvimen-—
to em situasdo, do desenvolvimento que decorre da interacg¢ao com
aquele ambiente determinado. Alguns autores como Bronfenbrenner
tentam ir mais longe, considerando ambientes mais e menos proxi=
mos no espago e no tempo, € a sua interac¢do (micro, meso e macrgo
sistemas). Esta contribuigdo pode assumir pelo menos duas formas:
(a) a contribuigao teérica, com novas hipéteses para a investiga-
¢30 e pistas de.investimento. A constata¢3o dos efeitos poderosos
da educagdo pré-eschar nas éreés de desenvolvimento é“comporta-
mento socio—emocional e, de uma forma geral, os efeitos laterais
e nio—esperados, constituem exemplos suficientemente significati-
vos. (b) Contribuicgao empfrica: as coﬁstatagﬁes do tipo das refe-
ridas acima, podem ser imediatamente Gteis para a pratica educa-
tiva, isto &, mesmo antes de se compreenderem O0S mecanismos € pPro-
cessos de produgdo do efeito. Acrescente=se O exemplo da importén-
cia unanimamente reconhecida de saber "que efeitos para quem" nas

avaliagbes dos programas.

o Qs T [, e T—

e A p——— ———
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. Para a compreensdo do processo de influéncia dos programas pré-
-escolares no desenvolvimento, a avaliagﬁo'tem de ir para além dos
aspectos formais de interacg¢30 entre variaveis, para considerar oS
seus conte(dos; para além das_variéveis estruturais, tem de anali-
sar a dinamica que ocorre nos setings, como causa e consequéncia

do desenvolvimento dos intervenientes no processo.

. Em particular no bLaneamento do tratamento dos dados, que no en-—
tanto implica op¢Bes em todos os aspectos metodolédgicos da avalia-
¢do, & indispensavel uma andlise aprofundada das consequéncias de

cada opgdo no tipo de resultados. S& deste modo se evitarfo resul-
tados de grande precisdo e rigor e de significado e interesse redu

zido. O tratamento de dados é um dominio com cujo desenvolvimento

a avaliagio e intervengdo muito ter3o a beneficiar.

. Algumas das fontes de erro classicamente consideradas, podem ser
variadveis tedricas ou -de processo importantes, como é b“exgnpto da
‘histéria e maturagdo assumindo estatuto de variaveis de tratamento
mais do que de variaveis de erro, como alisds é sublinhado por

Nesselroade(1979).

_ ¢ necessario ter meios susceptiveis de fornecer as informagdes
sobre o sistema de aprendizagem e desenvolvimento, & medida que

decorrem; um meio privilegiado para tal é a observacao.
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. Outros dominios do conhecimento poderdo colaborar na compreensédo
do processo de influ&ncia dos programas pré-escolares. Referimo-
-nos entre outros & psicologia social, ao estudo das relagbes nos
grupos, papeis, estatutos; Lideres (1); aos estudos sobre a orien-
tagao e energizagao dos comportamentos €, 4 teoria da hierarquiza-
cao das necessidades na medida em que se chama a aten¢do para a
forgca determinante das motivag¢bes badsicas como a seguranga, afecto
e pertenga,'ﬁecessidades que estdo constante e poderosamente em

jogo num grupo pré-escolar.

. Grande parte das avaliag¢des analisadas néo contribuem para a ing
vag¢io educativa. Tal deve-se ao facto de o dispositivo de avalia-
¢50 n3o comtemplar as condi¢des de plano dé avalia¢do e instrumen-
tos necessarias para o permitir. Note-se no entanto que isto ndo
se deve somente & falta de recursos adequados: o préprio moviﬁento
que suscitou grande parte dos estudos de avaliagdo é denominado de
educagdo compensatoria, e tem como objectivo compensar as deficién
—_ :
cias reveladas pelo-sistema . educativo, para que as criangas, inse-
ridas de novo nesse mesmo sistema, obtenham maior sucesso. Deste

modo, os objectivos da avaliag¢io, sdo os exigidos pela educagio

convencional.

e

(1) A importancia para o desenvolvimento dos mrentores” foi hipotetizada por Bronferbrerner (1985).
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Por outro Llado, a contribuiééo da psicologia neste contexto, refor
¢a tal efeito. Tem sido uma contribuigdo essencialmente diagnosti-
ca e prognéstica, justificadora das dificuldades das criangas, per
petuando a nao modificas3o do sistema de ensino, mesmo gquando assy
me nos programas a fun¢3o de compensagao dessas deficié&ncias.

Por vezes, a educagdo psicoldgica deliberada, que tem como cbjecti
vo promover o desenvolvimento das criangas, tem sido aplicaca na
educacdo pré-escolar através de estratégias diferentes:(a) cursos
especificos para a promog¢dao do desenvolvimento, (b) infusdo nas
actividades curriculares e, mais raro, (¢) mudanga total da insti-
tui¢do, do meio de vida, nas situagbes reais de vida, nos grupos
naturais (familia e escola). Esta concepsao considera ofﬂesenvot-
vimento como resultado da intervengdo e, portanto, como objectivo
dos programas e . objecto. de avaliagdo que, deste modo, pods2 for-
necer informa§ﬁo Gtil para a promogdo do desenvolvimento das cri-

angas.

. Algumas questdes das mais frequentemente colocadas pela avalia-
¢30 de programas pré-escolares permanecenm de pé: (a) os efeitos a
longo prazo dos programas, no desenvo[vimento‘futuro e progresso ..
educativo, (b) a continuidade entreo lar e os programas de educagdo
infantil e, mais importante, entre os programas ¢€ programas educa-
tivos sequentes e, (¢) as vantagens de curriculos e metodologias
especificas, especialmente no que se refere ao grau de estrutura e

enfase académico nos programas.
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Além das modificacdes operadas nos instrumentos no sequimento da
sua aplicagdo prévia na area do Grande Porto a cerca de 10 crian
¢as, altura em que se procedeu 3 alteracgdo de um certo nimero
.de items, materiais, ihstrucées e processos de cotacao, no sen-
tido de uma maior praticabilidade nas condic¢des reais do terre-
no, outras foram introduzidas. Estas ultimas, referem-se 3 eli-
minagao de instrumentos, devida a perdas de informacdo na reco-
lha de dados ou ao facto de se ter eliminado no Projecto Alcacer,
a distingd3o entre zona de elaboracao e zona de extensdo, ou ain-
da porgque uma primeira analise das distribuicdes das crian

cas pelos niveis de cotacio revelou a sua inadequacio.

Apresentam-se de seguida todas as modificacdes aos instrumentos,
tal como se encontram neste anexo. Do primeirc ponto constam to-
das as modificacdes excepto as relativas a cotacao adoptada no
tratamento os dados qgue sdo considerados 3 parte, no segundo
ponto. As alteracdes as cotacgdes referidas neste segundo ponto
tiveram como objectivo uniformizar a amplitude das cotagdes dos

instrumentos dentro de cada dominio.

Os resultados apresentados e discutidos no trabalho referem-se

sempre ao conjunto final, apds as modificacgdes introduzidas.

l. Alteracbes aos instrumentos

AREA SOCIO-EMOCIONAL

. Dinamismo Evolutivo:
Foi eliminada
. Consciéncia dos Outros:
Foi eliminada
. Diferenciacao de sentimentos:
Foi utilizado o item I 4) c¢. para todas aé criancas
. Conhecimento de Normas:
Foi eliminado o item 4) e.
. Atencao:

Foi eliminada
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. Concentracdo e, Persisténcia:
Foi eliminada
. Confianca:
Foi utilizado o item II 1) para todas as criancas.
. Criatividade: |
Foi eliminada
. Abertura Intelectual e Curinsidade:
Foi eliminada esta dimensio
. Comportamento moral:
Foi eliminada
- Autonomia de Conduta:
Foi eliminado o item 13) b.
. Satisfacao:

Foi eliminada

AREA DE LINGUAGEM

Desenvolvimento Linguistico e Inteligibilidade do Discurso:

Foi eliminado o item 9)
IT

. Interacg¢do do Desenvelvimento Cognitivo com o Desenvolvimento
da Linguagem:

Foram elimingdos os items 1); 2) b.; 3); 4); 5) 4.
. Competéncias Associadas com a Aquisicao da Linguagem:
Foi eliminada
Interesse pela Linguagem Escrita e Suas Compet@ncias Basicas:

Foi eliminado o item 1) b.
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AREA COGNITIVA:

. Conhecimento fisico:

Foram eliminados os items 1) b. e. f.
. Conhecimentb Social:

Foram eliminados os items 2) b.
. Conhecimento Logico:

Foi eliminado o item 5)

Foi modificado o material utilizado nos items 3) a) nao se utili

. NogOes espaciais:

Foi eliminado o item 11) a.b.
. NogGes de Tempo:

Foi eliminado o item 12) c.
. Representacao:

Foram eliminados os items 13) c.e.
AREA PERCEPTIVO-MOTORA

. Motricidade Fina:

Foram eliminados os items 2) c. (1) e 4)

. Lateralidade:
Foi eliminada
. Motricidade Global:

Foram eliminados os items 6)f.; 7); 8)b.;

. Percepcac Visual:
Foram eliminados os items 14); 15): 16)
. Organizacao Temporal Perceptivo-Motora:

Foi eliminado

(l)Criancas mais velhas

zou a "agulha
e dedal".

6} em vez de 6 cha-
venas foram uti-
lizados 6 copi-
nhos

7} em vez de 3 cm de
diferenca entre si
as palhinhas apre-
sentavam 1,5 cm de
diferenca em altur

9) em vez de chavenas
utilizaram-se co-
pinhos, e em vez
de pires, palhinha

8)}b.
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2. Alteracgdes da cotacdo (1)

AREA SOCIO-EMOCIONAL

T 3) 3--9 T 4) a.b. 4--5 I 4) c. 3--9 I 4} d. 4--9 I 5) 5--9

2--5 3--3 ‘ 2--5 3--6 4--7
1--1 2--2 1--1 2--3 3--5
1--1 1--1 2--3

1--1

I 1) a.b. 5--9 IT 4) a.c.g.i. 3--5 " II 4) b. 4--5 II 4) 4. 3--5

4,5--8 2--3 3--3 1--1
4--17 1--1 2--2 1--1
3,5--6 | L=l '
3--5
2,5--4
2--3
1,5--2
1--1

IT 4) e. 2--5 1II 4) f.h. 1--5 TII 4) Indice de integragdoc de B.ZAZZO
1--1 2--5 (1978)
1--1 1--1 '

IT 6) 3--9 I1 10} 5--9 6indices

2--5 4--7 4/5 ¢
3--5 2/3
2--3 0/1% v

1--1 Dado o seu comportamento muito instavel

nido é possivel olkservar-

(1) A cotag¢do da coluna da direita € a nova cctagdo.




IT 11) 4--9 — 3 indices II 12) a.c. 3--5 II 12) b. 2--5
3-—6 -2 2--3 1--1
2--3 -1 1--1
1--1 -0

IT 13) a. 14--9

13--8
12--7
11--6
10<-5
9--4
8--3
7--2
6—-1

II 4) Indice de integracio de E. ZAZZO:

criancas bem integradas: a. 1 ou 2

b. 1 ou 4
c. 1
e. 1
£. 2
g. 1
h. 1
i. 1

Um ponto por cada indice.
Crianca mais integrada - 8

Crianga menos integrada - 0




AREA DE LINGUAGEM

I 1) a l0) 5(25-38) I 11) (3+44)--5 I1 5) a.b.c. 5--5
4(20-24) 2--3 (4+3)--3
3(15-19) 1--1 (2+1)--1
2(10-14)
1( 1-9 )

ITI 1) (443)--5 ITT 2) a.c. 4--5 IIT 2) b. 2--5 1III 2) d.g. 3--5

2--3 3--4 1--3 2—-3
1--1 2--3 0--1 1--1
1--2
0--1

ITT 2) e. 2--5 1TIII 2) £. 2--5 V 1) a. 6--5

1--1 1--3 (5+1)--4
0--1 (443)--3
2--1

AREA COGNITIVA

l) ¢. 5--23 1) 4. 2--23 3) a. 4--12 4) a. 2--12 4) b.c. 3--12

4--17 1--1 3--9 1--1 2--7
3--11 2--5 : 1--1
2--5 C1--1

1--1

6) a.b. 5--12 '6) c¢. 6--12 7) a.b. 3--12 7) c. 4--12 8) a. 4--12

4--9 5--10 2--6 3--9 3--9

3--5 4--7 1--1 2—-56 2--5

2--1 3--4 1--1 1--1
2--1

8) b. 2--12 8) c.d.e. 3--12 8) 4--12 10) a.d.£f. 2--8

1--1 2.7 3--9 1--1
o 1--1 2--5
1--1

10) b.e. 4--8 10) ¢. 3--8 11) ¢. 5--8

3—-6 2_5 4-_7
2--3 ' 1--1 3--5
1--1 2--3

1--1
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12) a. 5--12 12) b. 3--12 13) a. 5--12
4--9 2--6 4--10
3--5 1--1 3__7
2--1 2—-4
1--1
13) 4. 4--12
3--9
2--5
1--1
LREXR PERCEPTIVO-MOTORA
1) a.b. (1) 3--4 2) a. (2) 3--4 3) a. (5+44)--4
2--2 2--2 3--3
1--1 1--1 2--2
1--1
3) c.e. 5--4 6) a. 3--4 9)da. 3--4 1i1) 3--4
4--3 2—--2 2--2 2--2
3--2 1--1 1--1 1--1
(241 )--1
13) a.b. 2--4 17) 3——-4 18} (5+4)--4 19) 3--4
1--1 2--3 3--3 2--2
1--1 2--2 1--1
1--1
22) (4) 4--4
3--2
{241)--1

{1} A alinea b) refere-se somente as criancas mais novas

(2) Criancas mais velhas ;

(3}

Criancas mais novas;

13) b. 2--12

1--1

3) b. 5--4
(4+3)--3
2—--2

1--1

12y 3--4
2—--2
1--1

22)(3) 3--4
2--2

1--1

(4) Criancas mais velhas
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*INSTRUMENTOS PARA A AVALIAGAO JUNTO DAS CRIANCAS*
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Os instrumentos sao aplicaveis a rapazes e raparigas. Em alguns
dominios, utilizam-se instrumentos diferentes para os dois gru-
por de idade da amostra. Permitem ora descrigles, através de ca
tegorias de observacdo ora especificagdo de niveis de competén-
cias uni ou multidimensionais. Minimizou-se o uso de julgamentos
de valor na determinacao da competéncia. Os niveis de cotacgio
sao variaveis de instrumento para instrumento, correspondendo o
mais baixo nivel de competé@ncia & cotacdo 1. Para a obtencdo das
cotacbes totais em cada dominio avaliado, somam-se as cotacdes
dos items respectivos. Os items podem constituir indicadores de

mais de um dominio.







I - Situag8@o um a um, adulto/crianga; recomenda-se que o adulto se sente ao

lado da crianga, numa area calma, onde as distracgdes sejam minimizadas.

1 - Para avaliar o dinamismo evolutivo das criangas

W
Cn

para a zona de elaboragfo

a) Quantos anos gostavas de ter?
b) Gostavas mais de ser um bébé, um menino(a) de anos (idade de

crianga) ou uma pessoa grande?

(A interpretagdo & qualitativa, baseada em R. Zazzo)

2 — Para avaliar o nivel de consci&ncia que a crianga tem dos outros

a) "Quem & que hoje ndoc veio & escola {(classe)?"
Cotagdo: 3. Sabe dizer todas as criangas que faltam
2. 86 indica uma ou duas criancgas (no caso de faltar
mais de uma ou duas)

1. N3o & capaz de descobrir

b) "Quem é que, aqui na tua sala, faz mais asneiras?"
Cotagdo: 2. Indica correctamente nomes
1. N8o & capaz de saber, ou os nomes ndo estdo de acordo

com a opiniZo geral dos adultos

¢) "Quem & o menino(a) mais alto?"
Cotacg8io: 2. Indica um dos mais altos

1. N3o é capaz




3 - Para avaliar a

—XI-

capacidade de diferenciag@o de sentimentos

Material: figuras de caras com diversas express@es: triste (chorar);

zangado; alegre; assustado.

a) "Como & que

E cansada?"

Cotagio: 3.
2.

1.

b) Dizer: "Vou-—

faz uma pessoa que estd triste? E alegre? E zangada?

Mima todos correctamente
Mima s6 um ou dois

NEo é capaz

te mostrar umas figuras (desenhos), que t&m pessoas

com caras diferentes. Uma est& triste, outra assustada, etc. Tu

vais-me dizer, em cada cartZo como & gue as pessoas estfo.”

Cotagdo: 4.

3.

Usa termos diferentes para cada caso, e apropriados
Usa os dois termos dados na explicagfo, ou enuncia
correctamente o sentimento de uma figura.

Ndo & capaz; neste casoc perguntar directamente qual

€ a que estéd triste, contente, etc. Se indicar correc
tamente dar esta pontuacio

N3o & capaz de maneira nenhuma

4 — Para avaliar os conhecimentos que a crianga tem e gque lhe permitem

funcionar adequadamente as situagBes com que depara e &s normas

Material: modelos de criangas, um policia de trénsito
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a) "Estas duas criancas s3o amigas. Este rapaz/rapariga estd muito
triste porque perdeu a sua bola. 0 due é que achas que o(a) amigé(a)

dele{a) faz?"

Cotag8o: 4, D& uma resposta construtiva tal como "“vai procurd-la®
e verbaliza mais sugerindo outra acgd@o ou descrigao
3. Resposta certa, apropriada
2. Resposta inaprépriada ou irrelevante

1. N3o & capaz de responder
b) "Este(a) menino{a) fez uma asneira na escola. 0 que & que ele fez?"

CotacgZo: 4. Nomeia uma ou mais formas possiveis de comportamento
inaceitavel quer na "escela" quer em casa, & a conse-
quéncia da sua acgdo ou acgdes

3. D& uma forma inaceitavel de comportamento e descreve-o
com detalhe

2. Descreve brevemente uma forma inaceitédvel de comporta-
mento

1. Resposta inapropriada ou nenhuma

c) "Este(a) menino(a) estava a fazer compras com a mie. Agora, ele(a)

perdeu-se e ndo consegue encontra-la. Como é que ele(a) se sente?

Cotagdo: 3. Responde apropriadamente, exprimindo as emogdes da
crianga perdida
2. Responde inapropriadamente

1. Nd@o & capaz de responder




- XIIT -

d} "O que & que achas que vai acontecer agora?"

(Se necessdrio, ajudar:"0 que é que ele(a) vai fazer?")

Cotagdo: 4.

1.

Sugere uma acgdo prética bem pensada, ou uma série
de acontecimentos

Sugere uma acgdo simples tal como "a m3e encontrou-a’,
"foram para casa' ou "encontrou a m@e na bicha"
Resposta curta como '"vai encontra-la" mas nao fornece
mais informagio

NZo & capaz de responder

e) "Aqui estd um senhor com um sinal redondo que diz PARE (stop).

Quem &7 O que é que ele estd a fazer?"

Cotacgdo: . 4.

Nomeia o modelo como "sinaleiro" e descreve-o seu pa-
pel correctamente, mostrando conhecimenteo da sua fun-
gdo de fazer parar uns e deixar passar outros

Nomeia o nome correctamente, mas conhecimento limita-
do do facto de mandar parar 0s carros

Incapaz de dizer quem &, mas sabe que ele faz parar o
trafico

Responde inapropriadamente ou ndoc é capaz de responder
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5 -~ Para avaliar a autonomia da crianga na realizagio de tareflfas ¢ con-

trole delimpulsns
Material: pequeno puzzle

Cotacdo: 5. Tempo de planeamento, antes de comegar a tarefa, ou val

& sorte, por tentativas e erros?
Paragens para refléexZo? Ou impulsividade?
Esbogos, antes de tentar encaixar de facto, pega numa
peca, aproxima-a do lugar, volta—a nas posigbes possiveis,
antes de tentar pd-las.
N#o demonstra indices de desmobilizagBc (disténcia em re-
lag83oc & tarefa; dificuldade em organizd-la; desapega-se)
NEo demonstra indices de compulsio (pedir ajuda; pergun-
tar como é&; diz que faltam pegas; verbalizacg8o disruptiva
"'ndo sei, ndo gosto

A. A principio ainda planeia e reflete, mas para o fim, ja
ndo consegue

3. Por tentativas e erros, colocando e tirando depois de ver
que ndo serve

2. Além de n3o planear nem refletir, demonstra indices de des
mobilizagdo e compulsio

1. Ngo é capaz de fazer o puzzle, desiste

6 — Para avaliar a atengdo

a) Nos items de repetigio de frases do TELD, anotar:
- a partir de que item a crianga falha por ndo prestar atencgdo
— as c¢riangas falham por falta de atengfo ou por incapacidade do

ponte de vista da linguagem?




I1 - Cada grupo de items consiste num nimero de descrigbes de comportamentos

que podem ser observados, para avaliar cada objectivo particular.

Se o comportamento da crianga oscila entre o que estd descrito em duas
descricdes consecutivas, isso provévelmente indica que a compet@ncia da
crianga se estd a desenvolver de um Lipo de comporlamenlo para o seguin-
te, e deve ser registado entdoc o nivel mais elevado (nos casos em que es—
tdo ordenados em termos de desenvolvimentoe e maturidade).

Se se sentir que nenhuma descrigdo descreve adequadamente e com rigor o
comportamento da crianga numa determinada competéncia, & recomendada uma
breve descrigfo desse comportamento, por escrito, junte & folha de regis-—

to da crianga.

1 - Para avaliar as relagdes com o pessoal adulto (educadoras, nomeadamen-

te) da "escola" e motivagHo para aguisi¢d@o de novos conhecimentos

a) Cotagfio: 5,0. Gosta de novas experifncias e tenta novas tarefas
com confianca. Tenta resclver os seus proprios pro-
blemas, antes de consultar o professor

4,5, Geralmente auto-suficiente para ir de encontro as
suas necessidades vulgares, mas ndo confiante nas
suas competéncias, e, assim, necessita do apoic do
"professor' quande perante algo novo

4,0, Indiferente até que algum problema surja, e nessa
altura corre para um adulto sem tentar resolvé-lo

3,5. Quer sempre tentar novas actividades, mas rapidamen-

te perde o interesse




b) Cotagdo:

2,0.
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Independente a enfrentar tarefas, mas precisa da
presenga fisica do "professor'" como 'reassegura-
mento!"

Naoc aventureiro, tende a fixar-se num nUimero res-
trito de actividades que ja desempenha bem

Necessita da aprovacg3o continua do professor, para
prosseguir uma actividade, e, frequentemente, pro-
cura ajuda

Necessita constantemente que lhe digam o que fazer

e que o ajudem a fazé&-lo

"Clinging" e quase totalmente dependente da ajuda do
adulto - ndo tenta satisfazer as suas préprias neces-

sidades

Usa o adulto como consultor, e aproxima-se dele para
obter informagZo e orientagfo, bem como para contar
coisas novas, histérias, e pedir aprovacfo pelo traba

lho realizado

.Responde positivamente a instrugtes, ajuda ou orienta-

¢80 por parte do "staff", mas tende a esperar gue ©
adulto se aproxime dele
Crianga independente que usa os adultos principalmente

para ajuda na solugdo dos seus préprios problemas

Reticente em consultar os adultos, mas, geralmente,
fa-lo quando necessario

Confia demasiado nos adultos para encorajamento e elo-

gio
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2,5. Usa os adultos principalmente para conversar e niin -
se aproxima deles, normalmente, para pedir ajuda

2,0. Sobe constantemente para o colo da adulto

1,5. Evita o contacto com os adultns, o mais possivel

1,0. Timido - nunca se aproxima de qualquer membro do

pessoal
2 - {Instrumento eliminado)

3 ~ Para avaliar a concentragdo e persist@ncia

Cotag3o: 5,0. As suas actividades t&m um objectivo definido e geral-
mente é capaz de ignorar as distracgdes e atingir o seu
objectivo

4,5. Gosta de completar uma actividade, uma vez comecada,
mas ndo & imune a distracgdes

4,0. Concentra-se numa actividade por algum tempo, mas
necessita de encorajamento para o fazer

3,5. Passa pequenos periodos de tempo experimentando
actividades diferentes

3,0. Fica na areia, agua, ou actividades semelhantes,
por algum tempo, mas nZo noutras actividades

2,5. Prefere andar de um lado para o outro, a correr e
Jjogos activos e tem dificuldadeAem fazer algo que
requeira permanecer num dado sitio

2,0. E fécilmente distraido de qualquer coisa que esteja

a fazer
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1,5, Passa alguns periodos numa ou mais actividades,
mas com pegueno envelvimento na actividade
1,0. "Salta" de uma actividade para outra - raramente

estabiliza

4 -~ Para avaliar o tipo de interacgBes das criangas umas com as outras,

sua’ integracgdo

Pontoe de vista guantitativoe

Instrumento -eleminado

Ponto de vista gualitativo:

a) Como reage &s outras criancas

3. Procura contacto
2, Estabelece contacto sem o procurar

1. E principalmente reservado{(a)

b) Estilo de relagdio com outras criancgas

4, Simpatia
3. Timidez
2. Indiferenca

1. Agressividade

) Tem amigos na sala?

3. Um grupo de amigos
2. Um sb6 amigo

1. Ndo tem amigos
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d) No recreio, a maior parte das vezes

3. Brinca em grupo
3. Brinca sd com uma crianga

1. Estd sb& a maior parte das vezes

e) Com os amigos, procura afirmar-se

2. A maior parte das vezes
2. Ocasionalmente

1. Raramente

f)Com os amiges, procura agradar (ser servil, n3c contrariar)

2. Acontece, mas ocasionalmente
"l. A maior parte das vezes

1. Raramente

g)Com as outras criangas &

3. Conversador
2. Fala bastante pouco

1. Silencioso a maior parte das vezes

h) Quando contrariado pelas outras criangas, reage

2. Zanga-se, encolariza-se
1. Isola—-se, amua

1. Queixa-se a educadora




i)Pode dizer-se que na sala é

3.

2.

1.

Popular(procurado, apreciado)
Nem popular nem impopular

Impopular {pouco apreciado)

5 — Para avaliar a capacidade da crianga para agir de acordo com o gue

se espera dela

3.

Tende a envolver-se activamente, quer o adulto esteja
presente ou nao

Esforga-se por seguir as regras da sala de aula, ndo
as quebra propositadamente

& erianga tem procedimentos disruptivos freguentes,
comportamento de resisténcia constante ao adulto, sem

1b6gica (n8o para discussfo de pontos de vista)

6 - Para avaliar a reacgio a frustragfo

Face &4 frustracZo a crianga:

3.

Por si prépria, consegue adiar a satisfacZo, e inte-
ressar—-se por nova actividade, ou comenta coisas do
género 'mdo faz mal", "também j& nZo quero",'"daquil a
bocado"

Com a intervencdo do adulto, & capaz de se "wvirar"
para outro campo de interesse e esperar que o desejo
venha a ser realizado mais tarde

Tem comportahento disruptivo, ficando incapaz de se

remotivar ou de ser remotivada
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7 — Para avaliar se a crianga se sente confiante

2. A crianga desenvolve jogns de "resolugdo de problemas"
(simbélicamente ou faz jogos de repetig8o de situaghes
conflituosas)

1. N&o demonstra este tipo de "jogo"

8 — Para avaliar a criatividade

Quando a crianga esté sb6zinha com materizal:

4, Vai-se "lembrando" de fazer coisas novas, diferentes das
que lhe ensinaram, muda de uma para outra, ndo tenta sis-
temdticamente imitar a crianga do lado, tem ideias imagi-
nativas

3. Normalmente faz o qﬁe ja aprendeu'e 56 raramente introduz
grandes modificag¢des imaginativas

2. Tende a imitar o que os outros estdc a Tazer, sem que por
si prépria se resclva a, livremente, fazer algo

1. NZo usa o material construtivamente, nem tentando imitar

a do lado com coisas aprendidas

9 — Para avaliar a abertura intelectual da crianga e curiosidade

a)

3. Tem centros de interesse variados, gosta de pegar em livros,
revistas, curiosidade em perceber melhor gosta de tentar re-
produzir tarefas que viu rezlizar quer na "escola" guer fora

da "escola"




Al

- XXII -

Tem duas ou trés actividades preferidas, a que se dedica
quase sempre
Permanece muitoc tempo em actividades mais ou menos estereo

tipadas, na mesma actividade, durante varios dias

b) Em ambientes novos:

3.

Perante

3.

Tem comportamento éproratério, apds pequenos pericdos de
adéptagéo

Afasta-se pouco do adulto, mas faz tentativas, voltando
logo, olha, pergunta

Fica aoc pé do adulto quieto, calado

material novo:

Pede muito ao adulto para ultrapassar um cbstaculo na uti-
lizagdo do material, prosseguindo sézinho

Pergunta o que se deve fazer e como, pedindo a presenca do
adulto

N3o se interessa

¢} (Instrumento 13e) da linguagem)

Quando em saidas faz perguntas:

Muitas e a propdsito
Poucas

Raras
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10 - Para avaliar a integrac¢io da crianga no grupo-classe

Actividades da crianga:

- actividades estruturadas pelo material de jogo (em comum ou
solitario)
. Freguentes

. Raras

- actividades n3o estruturadas (mudanga frequente de material
ou auséncia de material); comuns ou sclitarios:
. Frequentes

. Raras

- Inactividade solitaria
. Frequente

. Rara

Importincia e natureza das suas trocas com os outros

- Comunicag¢8o na acclo (as trocas entre criangas sfo do tipo
cooperativo)
. Frequente

. Rara

Comunicag8o ndo verbal (trocas motoras, contactos fisicos,
mimicas, gestos, deslocamentos com/para os outros)
. Frequente

. Rara

Observacg8o passiva de outras criangas
. Freqguente

- Rara




- XXIV -

Indices positivos: frequentes trocas verbais
.trocas ndoc verbais relativamente raras
.actividades ndc estruturadas pelo material
do jogo frequentes
.actividades de cooperagd@oc frequentes
.observag8o passiva e inactividade raras
-actividades estruturadas pelo material de jogo

frequentes

11 - Para avaliagfo do interesse e participagso em grupo

Numa situagdo pouco estruturada, em que o educador conta por exem-

plo uma histéria ou estdo a conversar em grupo
Comportamento da crianca:

— Participagio activa na "tarefa", com comunicag¢Zo; a crianca
fala a proposite do tema abordado, intervém espontaneamente,
dirigindo-se & educadora ai cutras criangas

. Frequentemente
. Por vezes

. Raramente

- Participag@o passiva solitaéria; a crianga escuta e/ou olha
para a educadora que Tfala ou para as outras criangas que
falam a propdsito do tema

. Frequentemente
..Por vezes

. Raramente




i
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- NZo-participagdo, dissipacdo, comunicag&o com outrém;

a crianc¢a estabelece um contacto e/ou fala com outras
criangas, doutro tema

. Frequentemente

. Por vezes

. Raramente

Ndo-participacdio, isolada, agitagdo; a crianga agita-
-se, isola-se, perde o contacto com o grupo e a acti-
vidade em curso

. Frequentemente

. Por vezes

. Raramente

Indices positivos de participacfio nas actividades:

.comportamento de escuta da educadora fregquente

.observacio das outras criangas rara

.i

nactividade solitéria rara

12 - Para a avaliagd@o do comportamento social e moral das criangas

umas com as outras, respeito pelos direitos, regras do jogo

a}

3.

2.

A crianca partilha materiais com os outros

Tem dificuldade. E capaz de dar ou emprestar e logo a
seguir apetecer-lho outra vez e tira-o

Nio & capaz, s6 porque se desinteressa é gque deixa o

outra fazer
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b) 2. Numa situacdo de "jogo" sabe qual é a sua vez e espera por
ela

1. Ndo & capaz

c) 3. A crianga respeita os direitos das outras
2. 86 apbs explicag8o do adulto a crianga percebe gque o outro
tem direito
1. N&o percebe porqgue o outro tem direito, mas desiste das
suas intengdes em troca de um estimulo que o adulto lhe
fornece (deixa 14, tu és bom, amigo dele, empresta-lhe,
sim?) através de afecto dado pela educadora e interesse

por ela

13 - Para avaliar as capacidades das criangas se bastarem a si préprias

e autonomia de condutas especificas

a) Autonomia material

A refeigdo: 3. corta alimentos sézinho
2. come sbézinho com garfo e faca

1. come sézinho com colher

2. usa guardanapo nos joelhos ou aoc lado

1. usa guardasnapo & volta do pescogo




Toilette:

Sono:

Diversos:

b) Autonomia
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2. Lava as mios sdzinho, sem gque seja preciso dizer-lhe

1. Lava as mBos sdzinho, mas é preciso dizer-lho

2. Despe-se e veste-se quase sem ajuda (sé em peguenos

detalhes: botdes nas costas, lagos, etc.)

1. Precisa de ajuda maior

2, Val deitar-se sdzinho, sem ajuda

1. Deitam-no

3. Desenvencilha-se s6zinho na casa de banho

2. Precisa ou que lhe desapertem a roupa ou que vioc com

ele, ajuda-lo

l. Usa o pote

de actividade

E avaliado por II 1.

I1I - Preencher, perguntando aos pais

1 - Para avaliar a satisfag3io das criangas por frequentarem a "escola"

. A criancga
. A crianga
. Na altura

mostra-se

em casa, gosta de contar coisas que se passaram na "escola''?
ensina ou mostra aos pais o que aprendeu ou fez na "escola"?
de ir para a "escola" {(de manhd e segunda feira), a crianga

contente?




II - MANUAL DE AVALIAGAO DA AREA DA LINGUAGEM
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I - Este grupo avalia a existé@ncia de um c6digo verbal flexivel, as competéncias

linguisticas que capacitam a crianga para receber e comunicar informagfo,

compreender e produzir ideias expressas em palavras, de molde a organizar a

experiéncia e expressé-la em termos explicitos.

1 -

Para avaliar o vocabulédrio receptiveo

Material: T.E.L.D.

Para avaliar a compreensio de frases simples e completas (sintaxe e

morfologia)

Material: T.E.L.D.

Para avaliar a pronincia de sons significativos da linguagem (fonética)

Material: T.E.L.D.

Para avaliar o vocabuldrio expressive (semfntica)

Material: T.E.L.D.

Para avaliar a légicé verbal
Material: T.E.L.D.
Para avaliar a memoria auditiva de palavras ligadas

Material: T.E.L.D.
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7 - Para avaliar a forma da linguagem: ordem das palavras, transformaghes,

tempos de verbos, etc.

Material: T.E.L.D,

8 - Para avaliar a quantidade do poder descritiveo das criangas

Material: T.E.L.D.

9 — Para avaliar o nivel de compreensio
Material: figuras com objectos

a) Reordenag8o da percepcio

Pedir & crianga que nos mostre a figura que tem "onde nés

cozinhamos"; "o que nds usamos quando chove"; "o que nos
déd o leite"; "o que tem as orelhas mais compridas"; "o que
brilha no céu & noite'; "o que apanha ratos".

Uma tentativa sd por cada pergunta

CotagHo: 3. 5/6 correctas
2. 4 correctas

1. menos de 4 correctas

Pedir & crianga que mostre (aponte) a"figura com as facas".
Pode repetir-se o pedido, mas s se permite uma tentativa.
Dizer & crianga que olhe para as diferentes formas e gue
aponte aquela ''que & preta mas nZo & peguena'.

Pedir & crianga que olhe para a figura com as criangas e

aponte''aguela que se vail magoar".
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‘Cotag8o: 4. 3 correctas
4. 2 correctas
2. 1 correcta

1. nenhuma correcta

b) Raciocinio sobfe a percepgdo, consciéncia de alternativas e
oportunidadesf
Colocando uma cena representativa de uma cena familiar, de
modo a que a crianga a veja bem, e perguntar:
"0 que € que estd a acontecer na figura?"
Se necessario, ajudar:
"Que sera que se passa nesta figura?"
"0 que & que o cdo fez?"
"Porque & que achas que ele fez isso?"
"0 gue & que achas que a mie/senhora e a menina estiveram a fazer?!
"Consegues perceber o gue & que o pal estd a fazer?"
"0 que & gque o rapaz estd a fazer?"

"Porque & que ele estd a fazer isso?"

De seguida, perguntar:
"0 que € que vai acontecer agora?!

"0 que &€ gque a m3e vai fazer - ou o pai, crianga ou caa"




- XXXII -

Cotag8o: 4. Consegue raciocinar sobre e elaborar uma consequéncia
ou alternativa pnssivel para a situacgio da figura
(usa: podia, talvez, acheo, etc.)
3. Capaz de predizer uma saida plausivel para a situagin
2. D& uma predig8o, mas ndo estreitamente relacionada com
0 que se estd a passar na figura
1.’Incapaz de predizer o que poderia acontecer, ou faz

uma predigdo irrelevante

10 - Para avaliar a capacidade de operar transformagfes, andlise e avaliagio da

linguagem

Material: T.E.L.D.

11 - Para avaliar a inteligibilidade do discurso

Cotagd@o: 4. 0 discurso da crianga é inteligivel, mesmo para um
observador fora do contexto
3. Se o ouvinte estd dentro do contexto, o discurso da
crianga & inteligivel
2. 0 seu discurso & caracteristicamente ininteligivel
1. A crianga n#o tenta usar o discurso ou outras voca-

lizagdes para comunicar com os outros
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11 - Este grupo avalia a interacgdo do desenvolvimentn cognitive com o

desenvolvimento da linguagem

1 - Para avaliar a flu@ncia verbal
Material:; crondmetro e fnlha de respostas

Pedir & crianga:

"Diz todos os animais em que conseguires pensar, até eu te mandar parar'.

Se a crianga tem dificuldade em comegar, o examinador pode perguntar:

"Qual é o animal de gue tu gostas mais?!"

CotacBo: (Anota-se o nimero de animais e de categorias
nomeados: .domésticos

.Jjardim zooldgicao
.passaros
.peixes
.outros)

4, 5 ou mais nomes de animais

3. 3/4 nomes de animais

2. 1 ou 2 nomes de animais

1. N&o & capaz

Por cada categoria além de duas, sobe um ponto

na escala.
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2 - Para avaliar a capacidade de "narrar", de fazer comparacdes temporais
de acontecimentos, um dns quais, pelo menns, nZo esta presente,. e de

recordar.

a)
Material: um conjunte de figuras que possam ilustrar uma histéria

Contar a histéria a um pequens grupo de criancas, mas antes, dizer-lhes
que fixem a histdria, pois vamos pedir-lhes que a contem a seguir,

A histéria deve ser suficientemente longa para impedir que funcione sd
a meméria imediata.

Deve conter palavras de tempo.

Cotaglio: (Anotam-se sdémente as coisas que s3o Jlembradas.
Ndo se t&m em conta as elaboragdes ou adigdes a
histdéria original, e tenta-se orientar a crianga

para tréds, para a histéria).

5. Recorda detalhes das caracteristicas centrais
ou de objectos na histdria, e explica os acon-
tecimentos em sequéncia e com algum detalhe.

4. Recorda o essencial da histdéria e alguns detalhes
das caraéteristicas principais ou objectos.

3. Conta uma versfo muito compacta da histoéria.

2. S6 se lembra de caracteristicas isocoladas,
objectos ou incidentes da historia. N3o tenta
relaciona-los.

1. N3o consegue recordar nada de especifico da

histéria.
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b)

DISTORSAO | OMISSAC | RETENGAO

Tempns de verbns (com referencian

temporais)

Palavras que exprimem:

.ordem (primeiro, depois)
.sequencia (entfo, antes)
-simultaneidade (entretanto, ao

mesme tempo)

Uso de "antes'", '"depois", para
inverter a ordem real dos

acontecimentos

3 - Para avaliar a capacidade das criangas para explicar
a) Pertenga a categorias

Material: fruta comum: .banana
.maga
lapis
borrachas

Dizer: "Podemos pdr de um lado as bananas e magés, e do outro os lapis

e borrachas".
Perguntar: "Porque é que as bananas ficam bem com as magas?!"

Cotag8o: 2. "S3o todos comida"
3. "Bananas e macls, s&c todos comida"
2. "Isto é comida, e isto é comida"

1. N3o é& capaz
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b) Uso de "se" e "porgue"

Ler em voz alta as frases e pedir & crianga que as complete:

Ela é bonita e ......
0 passarinho voa porgue .....-....

Levei o guarda-chuva porque ....... .
A m3e bateu-lhe e por isso ...

Se ficar sol, eu ..........

Cotagdo: 4. 4/5 correctas
3. 2/3 correctas
2. Menos de 2 correctas

1. NSo é capaz

4 - Hipotetizar e predizer

E avaliado através do I 9 b)

5 -~ Para avaliar a eficacia da comunicag8o, a possibilidade de seleccionar o

essencial e ajustar a comunicagio as necessidades do outro.

(Observagio em situaclo provocada)

Material: 2 conjuntos de figuras:..2 rapazes iguais no resto, um com chapéu
e outro sem chapéu
.3 raparigas iguais no resto, 2 delas com
blusa &s riscas, estando 1 de pé e a ou-
tra_sentada; a outra, com blusa lissa,

sentada
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a) Dar a cada crianga um rapaz e uma raprariga, pedindo a uma delas que

descreva a outra o rapaz, para que ela descubra gqual é.

b) Dar os rapazes a cada crianga e pedir que uma delas descreva & nutra o

rapaz com o chapéu.

c) Dar a cada umz o conjunto das 3 raparigas e pedir que:
. descreva & outra a que estéd de pé

. descreva & outra a que estéd sentada com blusa &s riscas

Cotacln: 5. Descreve todos correctamente
4. Descreve 3 correctamente
3. Descreve 2 "
2. Descreve 1 "

1. N8o & capsaz

d) Duas criangas, umaz de olhos fechados e 2 outra a guiéd-la, com palavras,

num labirinto.

Cotacd@o: 3. Consegue guiar a outra ao longo de todo o caminho
2. Consegue ajudéd-la, mas ndo suficientemente

1. Incapaz
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II1 - Este grupo avalia a frequéncia do uso da comunicacio, as suas finalidades

e tonalidades emocionais.

1 - Depois de dar a instrug¢8n, pedir & crianga que a repita:

"0 que é que vails fazer/dizer?".

. Pde estes cubos na caixa

. Diz ao Jo8o para vir céa

. Vai 3 cozinha pedir um pano

. Vai pedir & senhora X para me emprestar um lépis vermelho

. Vai perguntar & senhora X se quer vir passear connosco

Cotag8o: 4. Responde apropriadamente: encontra-a pessoa certa e
repete-lhe toda a mensagem
3. Responde de modo bastante apropriado: encontra a pessoa
certa, mas sb repete parte da mensagem
2. S4 responde apropriadamente a parte: did a mensagem correcta
a outra pessoca ou nao consegue dar a mensagem, embora en-
contre a pessoa certa

1. Resposta inapropriada & instrugfo ou nenhuma resposta

2 — Observar situagdes em que:

a) — A crianga canta ou recita rimas que lhe ensinaram
1.Quando lho pedimos
. sézinha (2 pts)

ou
. em grupo (2 pts)

2. Esponténeamente (2 pts)
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b)

~ Respnnde facilmente as saudagdes SIM(1pt)  NAO

- Salda espontZneamente SIM{lpt) NAO

c)

- Inicia conversas

Com adultos

.56 com 1 SIM(lpt) NAO
.com varios : SIM (2pts) NAO
Com criancas SiM{2pts) NAO

d)
- Quando em passeio faz muitas perguntas?

. Muitas e a propdsito (3pts)
- Poucas (2pts)
. Raramente (lpt)

e)
- 0 seu tom de voz é:

Tal que se faz entender bem (2pts)

. Timido (1pt)

fl Acompanha o discurso com:
. Mimicas (lpt)
Posturas (lpt)
Corpo rigido
. Apatico no gesto
g)

- As conversas com a crianga s#o principalmente "sequenciais" ou "soltas"
3 ou mais réplicas (3pts)
. 56 2 réplicas em sequéncia (2pts)

"soltas" (lpt)




IV - Este grupn avalia comportamentos e compet&ncias associadas com & aguisigin

da linguagem

1 - Discriminagio auditiva

Material: cartSes com: min/pfio
nabo/nado
méo/mae
pato/bato
comer/correr
canto/campo
saca/vaca

pinha/pilha

a) "Ler", mostrando cada cart@o 3 crianga, as 2 figuras, e pedir-lhe

que indique a qual nos referimos.

Cotag8o: 4. Discrimina 6 ou mais
3. " 4/5
2. " 2/3
1. N3o & capaz
b)

Material: instrumentos musicais

Colocar os instrumentos numa mesa e pedir & crianga que os identifigue
pelo nome,

Se a crianca ndo souber, dizer o nome de cada um.

Depeois, com a crianga de costas, tocar os instrumentos um a um e

pedir-lhe que os identifique pelo nome, através do som.
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Cotag@n: 4, Identifica cada um
3. Identifica a maior parte pelo nome, e os outros
de forma nao-verbal
2. Identifica 2 maior parte mas nem sempre pelo nome

1. N3o identifica mais de 2 ou 3

2 ~ Meméria auditiva (perceptivo-motora)

E avaliada pelo 22 a) e b) da area perceptivo-motora

3 — Consciéncia auditiva

E avaliada pelo 20 a) da &rea perceptivo-motora

4 - (Instrumento eliminado)

5 - (Instrumento eliminado)




V - Este grupo avalia o interesse pela linguagem escrita e suas competléncias

basicas

a) Leitura

fotacdo:

9]
n

b} Usando um livro de figuras familiares & crianca, pedir-lhe que o va
buscar (de modo a que ela o tenha 'de colocar na posicéo correcta).

Sentar-se ao lado da crianga a uma mesa e pedir-lhe que nos conte uma

histéria,.

Nota: Se a crianga abre o livro ao contrario, perguntar-lhe se esta bem

mas ndo. o mudar se a crianga ndo o fizer,

Cotacio:

A,

5.

- XLII -

A crianca tenta ler as rnisas mie The escrevemn

Identifica algumas palavras, além do nome proprio
Identifica o seu nome

Apareiha letras e palavras iguais

Mostra algum interesse pela leitura, e mostra compreensdo
do processo da leitura (ouve o adulto ler, pede-lhe gue lei

N3c se observa qualquer interesse pelo processo da leitura

Coloca o livro correctamente e vira bem as péginas, uma a 3
uma, "L&" z histéria toda, & par com as figuras

Coloca o livro correctamente. Comega com a primeira pagina
e vira—-as guase todas bem. A histdria nem sempre condiz

com as figuras

Livro correctamente colocado e vira as paginas na direcgio
certa, mas aos melhos. A histéria tem grandes Jacunas

Livro ao contrario mas vira as paginas uma a uma, da esquer
da para a direita, e a histéria & "lida" em sequéncia

Ndo tem ideia do principio ou sequénciz do livro




II1 - MANUAL DE AVALIAGAC DA AREA COGNITIVA
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Estas tarefas sfo usadas preferencialmente numa situagdo 1:1,
adul to/crianca. E aconselhével sentar-se ao lado da crianga, numa zona

calma, onde as distracgGes sejam minimizadas.
CONHECIMENTC FISICO

1 - Para avaliar o conhecimento das propriedades de objectos, e o reportério

de accgbes sobre estes

Material: cubo
tesoura
fosforo
batata
copo
18
{os que forem mais familiares & crianga)

carvdo e folha branca
a) Informag8o bésica

Items considerados na "Informacdo" da WPPSI (Echelle d'intelligence
de Wechsler pour la période prescolaire et primaire, 1972) de David

Wechsler
b) Descrig3o esponténea

Perguntar & crianga:
"0 que & que se pode fazer com isto?" "Para que serve?"

Vai-se dando, um & um, 4 dos cbjectos
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Anotar:

ACGCOES VERBALIZAGOES

OBJECTO 1

Cotagdo: 4. A crianga verbaliza ou faz um total de 6 propriedades para
cada objecto

3. Verbaliza ou demonstra 4/5 propriedades para cada objecto

2. Verbéliza ou demonstra 1/3 propriedades para cada objecto

1. Verbaliza ou demonstra menos de 2 propriedades, e sb para

parte dos cbjectos
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c¢) Reacg@o a questdes estruturadas
Para cada um de 3 objectos que a crianga escolher, perguntar-lhe:

"0 que é que acontece se deixares cair isto?"
"0 que & que acontece se n atlrares?"
"Pode-se dobrar?"

"Pode-se comer?"

"Podes rola-lo?"

"Pode-se esticar?!

"Onde é que se pode encontrar isto?"

"De onde vem isto?"

Se a crianga n3dc sabe predizer, dizer-lhe que experimente.

Cotagéo:
C critério importante, € que a crianga seja capaz de predizer o
resultado das suas acgdes scbre os cbjectos.,
5. Prediz 6 ou mais das questdes
4, Prediz 4/5 questdes
3. Prediz 1/3 questdes e descobre as outras experimentando
2. N3o prediz e, por experiéncia, descobre algumas

1. nio é capaz
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d) Recapitulacio; o gque e gue a crianga aprendeu durante a sessio

Retomam-se, um a um, os 3 objectos da alinea anterior e pede-sc

a crianga que diga tudo o que quiser sobre ele.

Anotar:

O P ey e oy

OBJECTO 1

e e e — o

OBJECTO 2

OBJECTO 3

CARACTERISTICAS DESCRITIVAS:
cor, tamanho, forma, peso,

textura, seco, etc.

PROPRIEDADES: animal, vegetal,
mineral, liquido, solido,

parte-se, etc.

FUNGOES: para comer, para

cozinhar, usar, etc.

LOCALIZACAO: origem, onde se

encontra, etc.

RN A

CotacHo: 2. Aprendeu muito (se a guantidade de caracteristicas

indicadas corresponder a um nivel de cotag3c superior

aoc obtide na alinea b) ).

1. Aprendeu pouco
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e) Reportério de acgdes para explorar a natureza Tisicu de objeclos

ndo familiares

Dar & crianga um pedago de carvdo e uma folha em branco e perguntar:
"0 que & que se pode fAzer com isto, mostra-me o gue € yue podey

fazer com estas duas coisas".

Anota-se a quantidade de acgdes diferentes.

(anoté-las todas, para indicacio sobre a criatividade)

Acgles: bater
dobrar
soprar
abanar
esticar
apalpar
mexer
cortar
atirar
deixar cair
partir

Cotagdo: 4. 6 ou mais
3. 4/5
2. 1/3

i. ©
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') Reacgéo a questdes estruturadas, para observar o gue ¢ que a crianga

aprendeu com o gque fez

Perguntar & crianga:

"Podes fazer dela uma bola?"

"Se cair, parte?"

"Podes escrever com ele no papel?!
"Podes estica-lo?"

"Se lhe bateres com uma martelo, parte-se?"

Cotag8c: 2. Aprendeu muito

1. Aprendeu pouco

CONHECIMENTO SOCIAL

2 — Para avaliar a consci@ncia que a crianga tem do comportamento socialmente

aceitavel, dos sentimentos das outras pessoas, dos papeis sociais.

a) E avaliado através do I 4 a) b) c} d) e), da area sdcio—emociocnal

b) Material: cartdes com figuras de objectos e instrumentos

Perguntar & crianca:

"Qual deles & que se pode encontrar na cozinha?"
"E no quarto?"

"Com qual & que podes comer?!

"@ual é que podes comer?"

"Qual & que vai preso?"

"Qual & que estid a fazer uma coisa mal feita?n




Cotag8o: 4. 5/6 respostas correctas
3. 3/4 [} "
2. 1/3 1] "

1 . O Tt "
CONHECIMENTO LOGICO

3 - Para avaliar o dominic de pertenga a classes convenciocnais

(avalia a integrac@o do social com o cognitivo)

Material: 6 pares de objectos como:
uma chavena e um prato
garfo e faca
boido de tinta e pincel
agulha e dedal
bloco e léapis
escova e pente

2 pegas de vestuario de boneca

a} Colocar os objectos & sorte, em frente da crianca.

Pedir-lhe que junte as coisas gue dizem umas com as outras.

Cotagdoe: 4. Emparelha todos os objectos correctamente
3. 4/5 pares correctos
2. 1/3 pares correctos

I. N3o é capaz
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4 - Para avaliar a capacidade de abstrair propriedades comuns ans nbjectos.
Material: blocos ldgicos

Antes de inicar, e para a avaliagd@o da discriminagdo visual, perguntar &
crianga as coreg, formas - “"Diz-me o que v8o; o que é iztn?"
Se a crianc¢a nZo diz espont@neamente, dizer: "“azul, vermelhn, circulo,

guadrado, etc.".

a) Espalhar na mesa os blocos, pegar neo circule vermelho extra e
perguntar:

"Consegues encontrar outro exactamente igual a este?"

CotagZo: 2. Correcto

1. Incorrecto

b) Forma

Pegar em cada uma das 4 formas, e dizer:

""Agora, procura outro circulo como este"
Repete-se para o guadrado, rect@ngulo e trifngulo
Cotag8o: 3. Todos correctos

2. 2/3 correctos

1l. Menos de 2 correctos
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c) Cér

Pegar num bloco de cada cBr e dizer:
"Da-me outro azul"
Repetir para o vermelho ¢ o amerelo

Cotagdo: 3. Todns correctos
2. Deis correctos

1. Menos de dois correctos

5 — Para avaliar a capacidade da crianca para classificar

Material: Madeira Metal - Plastico
3 fésforos 3 pregos 3 rodas
3 rodas (ndo 2 encaixes 2 encaixes
pintadas)
3 argolas de 3 tiras de
metal plastico (do

tamanho de
fosforos)

1 tabuleiro

1 tabuleiro com divisBes, ou 3 2 6 tabuleiros peguenos

a) Critério préprio

Pbr os objectos misturados, num tabuleiro em frente gda crianca, bem
como os outros tabuleirinhos.
Pedir-lhe que faga grupos com os objectos.

A crianga deve seleccionar o seu préprio principio.
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Quando terminar, elogiar os seus resultados e perguntar-lhe porque

€ gue os pds daguele modo.

Passar & alinea seguinte sdOmente se a crianga dr registada em 1 ou 2.

Cotacdo: 3. Us objectos gao todos colocados em grupo, de acordo com
semelhancas, consistentemente com a explicag8o da crianga,
ou por um principio claramente discernivel

2. Materiais parcialmente agrupados, de acordo com semelhanga

1. Incapaz de os agrupar

Processo: 1., Antecipa como vai dicotemizar
2. Pega num de cada vez, e pensa de cada vez

3, N3o & capaz

b) 22 eritério préprio

Misturar os objectos de novo no tabuleiro e dizer:
"Desta vez, quero que fagas de maneira diferente. Queres tentar

agrupa-los de outra maneira?"
Pode dar-se estimulo, se a crianga comegar a repetir o mesmo método.
Perguntar de novo porque fez assim.

Cotag8o: 3. Todos os materiais agrupados por semelhanga, de modo
diferente do anterior, consistentemente com a expli-
cac8o dada, ou por um principie claramente discernivel

2. Materiais parcialmente agrupados de acordo com semelhan-
ca e diferentemente da anterior

1. Incapaz de agrupar, usando outro critério
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Processo: 1. Antecipa
2, Um de cada vez

3. N3o €& capaz

86 passar a c) se fd6r cotada em 1 ou 2.

c) 3¢ critério préprio
Repetir o que estd ditoc em b)

Anotar: Modos possivels de agrupar:
pelo material (madeira, metal, plésticn)
pela forma {comprido e fino, redondo, etc.)
pelo uso {(para construgdo ou nZo)

pela cdr (com cbr e sem cér)

E importante que a crianga perceba que lhe estamos a pedir que faca

com 22 e 32 c¢critério, n3o porque ela fez mal, na vez anterior.

Cotagdio: 3. Todos agrupados por semelhancga, usando um 32 critério
diferente, cénsistentemente com a explicagdo da crianga,
ou por principic claramente discernivel

2. Materiais parcialmente agrupados, usando 3% critério

1. Incapaz de agrupar usando um 392 critério

Processo: 1. Antecipa
2. Un de cada vez

3. N&o é capa=z




6 — Para avaliar a discriminagfic perceptiva, uso e compreensio de termos

com ela relacionados

Material:

6 chavenas de tamanho diferente
J pedagos de fio (15, 25 e 3G om)

3 caixas idénticas, uma cheia, e duas meias cheias de areias

a) Colocar 2 chévenas (as dos extremos) em frente da crianga e

perguntar:
"Qual & maior?"

"E a mais pequena?"
CotagBo: 2. Resposta correcta

1. Resposta incorrecta
Colocé-las todas & sorte e perguntar:

"Qual & a maior?"

"Qual & a mais pequena?"

Cotagdo: 3. 2 correctas
2. 1 correcta

1. Incapaz

Ceolocar os 2 pedagos mais diferentes de fio, em frente da criancga.

Perguntar:

"Qual & o mais curto?"

"Qual & o mais comprido?"

Cotag8o: 2. Resposta correcta

1. Resposta incorrecta




c)
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Segurando-os por uma ponta, colocar os 3 pedagos de fio numa
ordem & sorte, um por um, numa pilha em frente da crianga.

Dizer:

"Dé-me o mais comprido"

"Da-me o mais curto"

CotagBo: 3. Identifica ambos correctamente
2. Identifica sd um correctamente

1. Incapaz

Colocar a caixa cheia e a caixa meia cheia de areia em frente
da crianga. Encorajé-la a pegar nelas e ver qgue s3c de dife-

rentes pesos. Perguntar:

"Qual & a mais pesada?”

"Qual & a mais leve?"

Cotacgdo: 2. Resposta correcta

1. Resposta incorrecta

Pegar nas 2 caixas meias de areia e fazer a crianca ver que

s#do iguais em peso. Depois, perguntar-lhe:

"Consegues pdr uma destas caixas mais pesada, usando esta areia?"

Quando a crianga responder, perguntar-lhe:

"Qual & a mais pesada?"

"Qual é a mais leve?"

"Como & que que sabes?"
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Cotagdo: 4, Desempenha a tarefa com sucesso, responde correcta-
mente "a mais pesada e mais leve" e foi capaz de
dar uma explicac@o verbal

3. Completou a tarefa com sucesso, indicou correcta—-
mente "o mais pesado e o mais leve", ndo foli capaz
de dar explicagdo verbal

2. Completéu a tarefa, com alguma ajuda, respondeu
correctamente a "o mais pesado e o mals leve",
ndo foi capaz de dar explicagfo verbal

1. N3o compreendeu a tarefa/n8o a realizou bem

7 - Para avaliar a ordenagdo segundo caracteristicas variadas

Material:

a)

conjunto de encaixes, com & pegas
10 palhinhas de beber, de tamanhos diferentes, graduadas, com
pelo menos 1,5 cm de diferenga entre elas

10 bonecos de cartdo

Colocar os 6 encaixes 3 sorte, em frente da crianga. Dar-lhe

o maior e dizer:

"PBe-nos juntos outra vez, de modo a que caibam todos dentro deste"

Cotagdo: 3. Encaixa-os todos
2. 3/5 correctamente encaixados

1. Incapaz
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b) Arranjar 5 palhinhas por ordem de comprimentn, com as pontas

formando uma linha a direito. Dizer 3 crianga:

"Eu pus estas palhinhas por ordem, fazendo escadinha. Se eu oS

misturar, consegues fazer umas escadas como estas?"

Cotag@n: 3. Ordena 5 correctamente
2. 3/4 correctamente colocados

1. Incapaz

c) Sem demonstracdo, pedir & crianca gue dé, primeiro, a palha
maior ao pai, e as outras, as pessoas certas (as palhas ndo

sdo colocadas com uma das pontas em linha recta)

CotacZoc: 4, Antecipa (seriag8o operatéria)
3. Por tentativas e erros (seriagfio empirica)
2. A sorte, ou sb pequenas séries, ou respeitendo sé
uma das pontas das palhas

1. NZo é capaz

8 — Para avaliar as competé@ncias numéricas

Material: 25 cubos
2 caixas
15 cubinhos

figuras com o mesmo nimero de objectos, arranjados diferentemente
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a} Colocar os cubos grandes num tabuleiro, afastados da crianca.

b)

Perguntar:
"Quantos destes cubos & que consegues contar? Mostra-me"
q 24

Encerajar a crianga a ir tirando os cubos & medida que os conta.

Registar o nimero que foi contando com aparente compreenso.

Cotagdo: 4. Conta até 10 ou mais, mexendo cada um, com aparente
compreensao
3. Capaz de contar 5 a 9 cubos, com aparente compreensio

2. Capaz de contar 3 a 4 cubos com aparente compreensio,
1. Incapaz de contar

Com 2 caixas e 9 cubos, pedir & criancga:
"Conta comigo"
P8r 6 cubos numa caixa, e 3 noutra:

"Qual tem mais cubos?"

"@Gual tem menos cubog?"

Cotac8o: 2. Resposta correcta

1. Resposta incorrecta




c) Usar uma caixa com 9 cubos dentro. Dizer:

"Agora, pSe alguns cubos na mesa"

Cotagdo: 3.
2.

1.

d) Duas caixas

PSe alguns (2 a 8) na mesa
Poe s& um ou todos

Incapaz

com alguns dos 9 cubos em cada uma. Perguntar:

"Consegues pdr todos os cubos nesta caixa?"

Pegar na caixa vazia e perguntar:

"Quantos cubos héd nesta caixa?"

Cotagdo: 3.

P8s todos os cubos na caixa e deu uma resposta
correcta ("nenhum", "zero")

Pb6s todos os cubos numa caixa, a fesposta foi
incﬁrrecta ou ndo respondeu

Incapaz

e) Mostrar & crianga os cartdes e pedir-lhe que junte aqueles

que tEm o mesmo nimero de coisas

Cotacgdo: 3.
2.

1.

Faz 4 pares correctamente

Faz 3 parés correctamente

2 ou menos pares correctos
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9 - Para avaliar a '"conservagin

Material:

a)

b)

15 chavenas de tamanhos diferentes

13 pires respectivos

Apés verificar se a crianga conhece o vacabularin correspondente,
e que uma chavena corresponde a um pires ("Sabes o que & iste?
Mostra-me como é que se usa'"), colocar 8 chavenas numa fila,

espagadas, e pedir:
"Tira pratos que cheguem para estas chavenas, mas n3o tires demais"

Nota: ndo sugerir a crianga que ponha cada prato em frente de cada

chavena

Adiga@c de uma chavena
Dizer:

"Olha para o que eu vou fazer"
Pegar numa 92 chéavena, pdr as outras B mais juntas e cclocar a

outra ao lado
Perguntar:

"Temos pratos gque cheguem para todas as chévenas?"

Se a crianca disser que nfo pedir:

"Entdo pde direito, de maneira a que cheguem"
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c) Conservacio

d)

Depcis de restabelecida a equivaléncia:

"Agora vé& bem, vou fazer outra coisa"

Juntar as chdvenas e afastar os pratos:

"Agora, achas que ha chivenas que cheguem para os pratos?
Ou ha mais pratos? Ou mais chavenas?"

"Como & que sabes? Mostra-me como & que sabesg",

Renversibilidade
86 para as criangas que ndo tém conservagdo

"Achas que podiamos pdr as chavenas e os pratos outra vez como
estavam? Se pusermos, achas que ja havia outra vez chavenas que

chegassem para os pratos? Ou havia mais pratos? Ou mais chavenas?"

Cotag8o: 4. Equival®ncia e conservagao estabelecidas. A crianca
explica a conservacdio por um de dois argumentos:
* identidade - nZio se tirou nem pos nada, so se

mexeu nelas
**reversibilidade - podiamos pa—las outra vez como
estavam
3. 56 estabelece a reversibilidade, n8o a conservagdo.

Se lhe perguntarmos o que aconteceria se tornassemos
a pb-las como estavam, ela é capaz de dizer. S8 acre—
dita na equivaléncia se os objectos forem fisicamente

mexidos.
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2. 56 estabelece a equival@ncia mas n3o a conservagin,
A crianga usa a correspondéncia 1:1 para estabelecer
a equiﬁa]éncia numérica dos dois grupos. Contudo,
quando a configuracd@o espacial é mudada, toma comn
base de julgamento a configuracio espacial

1. Nem equivaléncia nem conservag@o. A crianca tenta
que as fronteiras espaciais sejam as mesmas, em vez

de fazer a correspondé&ncia 1:1

NOCOES ESPACIAIS

10 - Para avaliar o conhecimento do espago, de vérios pontos de vista (palavras

que descrevem relagdes espaciais)

Material: 4 cadeiras
mesa
caixa
2 cubos

1 figurinha

a) Colocar 2 cubos no ch#o, separados aproximadamente de 20 cm,

verticalmente & nossa posigdo
"Déds—ine o cubo que estd mzis perto de mim?"

Cotag8oc: 2. Correcto

1. Incorrecto




b)

c)

d)
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"Pe-te atrés de mim"
"W& se consegues pdr esta cadeira ao meu

"PBe-te atrds da mesa"

CotagBo: 4. Todos correctos
3. 2 correctos
2. 1 correcto

1. Nenhum correcto

"Pde o menino & minha frente"

"P&e—~te & minha frente”

CotagBo: 3. Dois correctamente
2. Um correcto

1. Nenhum correcto

Sentar numa mesa com 4 cadeiras.

"Senta-te no lado oposto a mim"

Cotagdo: 2. Correcto

1. Incorrecto

"Poe-me o cubo dentro da caixa"
"PSe-me o cubo por baixo da caixa"

"Pie-me & caixa entre os cubos'

Cotagio: 4. 3 correctos
3. 2 correctos
2. 1 correcto

1. Nenhum correcto

Jadao"
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) "P&e-te longe de mim"

Cotagdo: 2. Bem

1. Mal

11 - Para avaliar a estruturagdo do espago, isto é&: primeiro, a ordem linear,
depois, as transformagdes de formas geométricas, e finalmente, a descen-

trag8o espacial, reconstrugdo do espago a nivel representativo.

Material: carrinhos .3 vermelhos
.3 azul claro
.3 azul escuro
.3 verdes
.3 brancos (camides)
.3 turquessa
.3 dourados
.3 creme
.3 prateados (de corrida)
.1 camido vermelho
.2 tiras de papel (12,5 em x 45 cm) para "parques de
estacionamento"

.1 tira de papel (12,5 cm x 30 cm)
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a) Ordem linear

1. Copia a direito

P&r uma tira grande em frente da crianga; outra, pelo menos

25 cm afastada, paralela & primeira. Dizer:

“Yamos fazer pargues de estacionamento. Primeiro, v& como
eu estacicno (arrumo) os meus carros'.

Coleocar 9 carros diferentes.

Pedir & crianca que estacione os seus carros de modo a que

o seu parque fique exactamente igual.
Cépia com mais espagos entre os cbjectoes
556 se a crianga conseguiu realizar a tarefa anterior

Os carros da crianca vdc de novo para a caixa e substituiu-se
a nossa fita pela mais pequena. Juntaﬁos 0S nossos 9 carros
para caberem na fita. Pede-se & crian¢a que estacione os seus
carros como os nossos, mas numa fita maiort A crianga deve

encher a fita toda.
Cépia em ordem inversa
S& se a crianga realizou com sucessc a tarefa anterior

0s carros da crianga viZc de novo para a calixa e o adulto
coloca 9 carros na fita grande, como anteriormente.
Pede-se & crianga que estacione os carros de novo, mas desta

vez ao contrario, comegando pelo I e H e acabando com B e A,
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0 adulto deve demonstrar o procedimentn, colncandn os dois
primeiros pela crianga. PSe as m8os simul tdneamente no seu
préprio 92 carro e no 12 da crianga, e depois nn seu 8¢ e
no 22 da crianga, explicando:

"Quero que continues a lazer assim, dJde maneira a que no fim,

o 1ltimo carro seja o mesmo que este (o seu 12)",
4, Quando a crianga ndo consegue realizar a 12 tarefa, passar esta
0 mesmo procedimento, mas s& com 4 carros

Cotag8o: 5. Consegue realizar todas as tarefas

4. Consegue realizar todas as tarefas, excepto a
cépia em ordem inversa

3. A crianga pega nos carros certos, mas sé coordena
2 ou 3 relacgtes de proximidade. 0 produto final
€ mais ou menos este:t ABDCFEGHI

2. Consegue com 4 carros

1. A crianga alinha qualquer.carro, quer este aparega
ou ndo na fita do adulto. O prdprio nimerc de carres

ndo esta correcto

b) Transformagio de formas geométricas

Material; 2 circulos de papel (9 cm)
tesoura

2 quadrados de 6x6




c)
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Por corte e juncgdo

Pedir & crianga que verifique que os 2 circulos sZo exacta-

mente ipguais; cortar um deles em 4 e coloca-los na mesa.

Pedir & crianga que cologue as pegas de maneira a ficar

outra vez igual aoc modelo.
Por dobragem

Mostrar & crianga um quadrado que foi dobradoe diégona]mente
duas vezes,
Pedir-lhe que ponha o seu quadrado igual.

Se a crianga ndo consegue demonstrar o processo,

CotagZo: 4. Produto correctec, com antecipag@o correcta do
procedimento
3. Produto correcto, mas por tentativa e erro
2. S6 com demonstragdo

1. Produto incorrecto

Reconstrugdo a nivel representativo

Quadrado

Pedir para desenhar um quadrado igual ao modelo

Se a crianga ndo conseguir, demonstrar. Primeiro, as duas linhas
verticais "para baixoc e para baixo, assim"; depois, as horizontaig

comegando pelo cimo '"por cima assim e assim". "Agora faz tu".
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Cotagdo: 5. Estrutura euclidiana - a crianga tem em conta o
tamanho exacto
4, Estrutura de semelhanca - a crianga tem em conta
os &ngulos e as proporgoes
3. Eslrulura de afinldade - as llnhas s8o paralelas
2, Estrutura projectiva — constréi linhas projectivas

1. Estrutura topoldgica - usa critério de contiguidade

NOCOES DE TEMPO

12 - Para avaliar a ideia da crianga quanto ao tempc e crescimento, compreensio

do tempo ndo-presente e conhecimento de relagBes temporais no geral

Material: modelos de pais
modelo de bébé

modelos de 2 criangas
a) "Aqui estd uma familia. Es capaz de dizer um nome para o bébé?"

Cotagédo: 3. D& um nome conveniente
2. Precisa de ajuda para escolher o nome

1. NBo & capaz de responder

"Quandoc o bébé (dizer o nome) crescer, val ser um menino ou

uma menina?"

Cotagdc: 2. Correcto

1. Incorrecto ou nao responde




b} "Quando
"Quando
"Quando

"Quando

Cotagio:

c) Material:

fulY

(']

M

[+

I
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que vens para a escola, de manhd ou de tarde?"
que lanchas (jantas)?"
que n3do vens & escnla?!

que almogaste a Gltima vez?"

. As respostas mostram compreensio de todos os tempos
. As respostas mostram alguma compreensfo, nao muito
clara

. Nao compreende ou nZo é capaz de responder

cartdSes mostrando uma macga

uma magd inteira

uma magé@ cortada em 2 {com uma faca na figura)
uma pessoa a cortar umé das metades em 2

a magd cortada em 4

cartbes com uma crianga a pintar num cavalete, com
sua pintura & vista

uma folha em branco

um risco no papel

a folha semi-ccberta com uma pintura a 2 cores

toda 2 folha coberta com uma pintura a 3 cores

cartdes com um rapaz a vestir-se

o rapaz de pijama, a gair da cama

o rapaz ja completamente vestido jé‘fora da cama
o rapaz a vestir uma meia

o rapaz com as 2 meias vestidas, calgando o 2% sapato
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Dar & crianga cada série de 4 figuras, em ordem baralhada,

e pedir-lhe que descreva o gue vé em cada figura.

Pedir & crianga que arranje (ordene) as figuras de maneira

a que elas fagam {(contem) uma histéria.
Pedir & crianga que explique o gue fez.

Cotagio:
Desde que a crianga consiga justificar o que fez, a sequéncia
estd correcta (indicar a justificacfio que a crianga deu)
Macd: 3. 3 ou mais relagBes de proximidade coordenadas, com
Jjustificagéo
2. 2 relagbes de proximidade coordenadas, com justificagdo

1. NZc é capaz

Pintura:

3. Mesmo critério
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REPRESENTACAO

13 - Para avaliar o desenvnlvimento da representagio

a) Representacfo a 3 dimensfes
Material: lege (15 pecgas)

Pedir & crianga para fazer qualquer coisa (objectn,

instrumento, etc.) com as pegas do lego.

Perguntar-lhe © que vai fazer antes de ela comegar e,

quando acabar, perguntar-lhe de noveo o que & que fez.

Cotacgéon: 5. Modelo representative reconhecivel e complexo,

com pelo menos 8 pegas juntas

4, Modelo complexo, necessitando de explicagio,
com pelo menos 8 pegas ligadas

3. Modelo representativo simples, feito com mais
de 7 pecgas ligadas

2. Modelo simples naoc-representative (ou nio re-
conhecivel), com pelo menos 3 pegas ligadas

1. Incapaz de fazer um modelo com mais de 2 pegas

ligadas

b) {Instrumento eliminado)
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c) Exteriorizag@n de imagens mentais

Material: chapéu
magi

martelo

Pegando em cada um destes objectos, perguntar:

.""Como se chama isto?"

."Para que serve isto?"

A crianca deve poder dizer ou mosirar o que se pode fazer com os
objectos, sem lhes tocar. Por vezes & preciso deixa-la pegar neles
primeiro para depois lho tirar e pedir que diga ou mostre. Anotar

o numerc e complexidade de coisas que a c¢rianga diz ou mostra.

Cotacl8o: 4. Diz ou faz acgdes complexas sem pegar antes
no objecto
3. Diz ou demonstra acg8es mais ou menos comple-
xas, depois de lhe ter pegado
2. Accdes muito simples (pBe a mdo na cabega,
por exemple, para ¢ chapéu)

1. NZo é capaz
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d) ImpAr imagens mentais a um mbjecto
Material: plasticina

Fazer um "cigarreo" de plasticina. Depois, com ele, o adulte faz as
sepuintes acgdes imitativas: .penteia-se

. fuma

.lava os dentes

.conme

.bebe por uma palinha

@ECTreve

Perguntar & crianca de cada vez, o que é o objecto:
"G que é isto?"

-~ "E agora isto?"
A criancga deve nomear e indicar o objecto e nZo a accio.

Cotacio: 4. Todos correctamente nomeados
3. 4/5 correctamente nomeados
2. 3 correctamente nomeados

1. 2 ou menos correctamente nomeados




e) Jogo sdcin-draméticn

(Observacdo)

LAXV -

NUNCA

UM roOUCO

MEDLO

MOTTO

ESPECIFICAR: que
papeis, objectos,
situacgdes, inter-
acgé@n com, etc.

JOGO DE FAZ-DE-CONTA

a) Manipulagdo de objectos

b) Bringuedos usados para

desempenhar papeis

¢) Nao usa 'mada" para

desempenhar papeis

d) Usa qualquer coisa sem
relagdo com o papel que

desempenha

JOGO DE IMITACAO

a) de acgdes

b) de papeis

¢) de situagdes

PERSISTENCIA NO PAPEL

(tempo aproximado)

INTERACGAO

a) Ndo-verbal

b) Verbal




V - MANUAL DE AVALIAGAO DA AREA PERCEPTIVO-MOTORA
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Este grupo contém tarefas a desempenhar, gque podem ser usadas com pequenos

grupos de criangas aoc mesmoe tempo

MOTRICIDABE FINA

1 -~ Para avaliar a coordenagdo visuo-motora e estruturagdo do espago
Mais novos:

Material: 20 cubos de aresta entre 2,5 e 5 cm

Para os items a), b) e c), uma demonstragdo do gue se pretende, ajudaré

a) Equilibrar um cubo
Colocam-se trés cubos, uns em cima dos cutros. Dar & crianga

um cubo e pedir-lhe que o coloque no cimo dos outros trés.

Cotacdo: 3. Cubo colocado alinhadamente, no topo da torre
2. Cubo fica no alto da torre, mas ndo alinhado
1, N3o consegue equilibra-lo nos outros, ou faz cair

a torre ao tentar coloca-lo

b) Construir uma estrada
P8r 10 cubos numa fila a direite (tocando uns nos outros).
Dar & crianga outros 10 cubos e pedir:

"Consegues fazer uma estrada (rua) @ireitinha, como esta?"

CotagBo: 3. Cubos bem alinhados uns com os outros, sem espagos
entre eles
2. Cubos ndo tdo bem alinhados uns com os outros ou
com espagos entre eles

1. N3o & capaz
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¢) Fazer uma torre
Pedir & crianga que faga uma torre, eguilibrando os cubos uns
em cima dos outros. Dizer-lhe para fazer com cuidado e o mais

alta possivel.

Cotag8o: 4, Cubos bem alinhados — uma torre alta, firme, antes
de cair
3. Cubos n#c tdce bem a2linhados, mas consegue-fazer uma
tqrre alta, antes de cair
2. A torre tem uma inclinag¢8o vincada, para um dos lados,
e cal antes de estar bem alta
1. Cubos nZo alinhados, a torre cai constantemente antes

de ganhar qualqguer altura

d) Construir uma escada
Faz-se um modelo de escadas (4,3,2,1 usando 10 cubos). Deixar que
a crianga a veja; dar-lhe dez cubos e pedir:
"Consegues fazer uma escada como esta?"

N3o permitir que a crianga construa o seu modelo encostado ao nosso

CotacgHo: 4. Escada correctamente copiada
3. Pelo mencs dois degraus sequencialmente correctos
2. Quatro cubos na base ou guatro cubos na altura

1. Ndo & capaz
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Mais velhos:

Material: Puéz]e de borracha

Puzzle de encaixe (15 a 20 pegas)

ncorajar a criesnga a continuar oe o concentragiio falhar no desempenho

da tarefa. Se uma crianca colocar uma peca incorrectamente, ndo a reti-
rar imediatamente, mas se ela nZo conseguir ver que esta mgl, e isso en
travar os seus progressos, retira-la. Fazer isto sé para uma ou duas pe

¢as mal colocadas.

a) Puzzle de borracha

Retirar as pecas do quadro e pedir & crianga que as torne a por.

Cotagdo: 3. Recoloca todas as pec¢as, por “visual matching”
2. Sem "visual match", mas coloca todas as pegas

1, Nio "visual match". Nio coloca todas as pegas

b) Puzzle de encaixe

Mestrar & crianga o puzzle feito, desfazé-lo, e pedir-lhe que o complete.

Cotacfio: 4. Completa o puzzle, usando uma estratégia definida (por ex:
procura primeiro as bordaduras)
3. Puzzle parcialmente (mais de um tercgo) completo, usando uma
estratégia definida ou bom "golpe de vista"
2. Puzzle completo, mas por tentativas e erros e perseveranga,
mais do gque por estratégia
1. Puzzle nio completo. NEo emprega qualguer estratégia. Pouco

gelpe de vista
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2 — Para a avaliagfo da coordenagado bi-manual
Mais novos:

Material: plasticina

instrumentos de modelagem

a) Cortar a plasticina com um instrumento
Rolar um pedago de plasticina até fazer uma barra dé aproximada-
mente 2,5 cm de espessura.
Dar & crianga um instrumento de modelagem e pedir-lhe que corte

a plasticina em dois bocados,

Cotagdo: 4. Corta a plasticina de uma sd vez suavemente
3. Corta a plasticina serrando-a
2. A plasticina ficou dividida em dois, por pressio e
esticBes para cadavlado, mais do que cortando-a

1. NZo conseguiu dividir a plasticina

b} Fazer uma salsicha
Usando um dos bocados, pedir & crianga que o faga numa salsicha,

usando as duas mios (pode ser (til uma demonstracgdo).

Cotagdo: 4. Forma longa e cilindricsa

3. Salsicha com altos e baixos; a press8o das m8os foi
desigual

2. Salsicha fina ou partida ao meio; mdos ndoc coordena-
das para rolar

1. NBo consegue umz forma cilindrica
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Mais velhos:

Material:

a)l

b)

Contas de enfiar e um fio
Carrinho de linhas e um fio de ]1& de 1 metro

Bocados de tecido com trés botoes e trés casas de tamanho diferente

Enfiar as contas

Pedir & crianca que enfie contas no fio, até este ficar cheio.

Cotagfio: 3. Usa um método definide e ndo o altera. Enfia contas
até o fio ficar cheio, sem dificuldade e sem deixar
cair o fio, nem nenhuma conta

2. Muda de método ou vai devagar, mas ndo deixa cair o
fio nem mais de uma conta

1. Acha dificil e deixa cair o fic ou mais. de uma conta

Enrolar 13
Demonstrar como se pega numa ponta de 13 sobre o carrinho e depois,
segurando-os, como se enrcla o.resto da 18 a volta do tubo.

Dar & crianca um carrinho e um fio de 18 e pedir-lhe para enrolé-la

a volta do tubo, como foi demonstrado.

CotagHo: 4. Pega numa ponta da 13 (sem deixar uma cauda} e enrola
o resto & volta do tubo, sem deixar lagadas nem enro-
lar muito frouxamente

3. Deixa uma cauda de fora mas enrola o resto apertadinho
e sem lagadas
2. Deixa lagadas de 13 e enrola-a frouxamente

1. NZo consegue enrolar a 138
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c) Abotoar

Desaperinr og botfes e pedir & crianga qgue os aperte de novo

Cotagdo: 4. Aperla-os todos facilmente, usando uma m8oc para guiar
o bot8o para a casa e outra para puxa-lo
3. Consegue aperta-los, mas de modo menos eficiente
{ex: ir buscar o botdio através da casa ou andar com
o botdo & volta, para empurrd-lo para a casa)

2. N3oc consegue aperta-los todos

1. N3o consegue apertar nenhum

3 — Para avaliar o controle da motricidade fina, manipulag¢des segmentares

Material: para cada crianga - {(a) um lépis grosso, macia, preto
{b) e (d) uma folha de papel grosso e cartdes
com formas para copiar (linha vertical, linha
horizontal, circule, cruz, gquadrado e triéngulo)
(e) usar o lado de trés da folha
(c) padrBes de orientagfo de traco, em forma

de chave e cobra

Ndo apagar nada da folha de respostas da crianga. Se a crianga achar que fez

mal e guiser tentar de novo, permite-se.

a) Segurar no lapis

Isto pode ser observado enquanto a crianga estd envelvida com outros
items.
Dar a cada crianga um bocado de papel e colocar o lapis na mesa,

no centre do papel
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Cotagido: 5. Pega correctamente no l&pis, fazendo com o papcel
um &dngulo correcto
4. Dedos muito longe ou muito perto do bico do léapis
3. Pega no lapis com muita ou pouca forga, ou com um
gngulo errado em ré]agﬁo ao papel
2. Muda constantemente o controle do lapis
1. Pega no léapis com pouco controle (dominio)

Usa os dedos errados ou a posigdo errada

b) Codpia

Pegar no.cartdo com a linha vertical de modo a gue a crianga
a veja claramente

Pedir: Consegues fazer uma linha como esta?

Quando a crianga repsonder, repetir o procedimento para a linha

horizeontal e circulo

Se a criancga nZo fizer bem, demonstrar e pedir-lhe que o faga de

novo, imediatamente apds a demonstracido.

CotagB0: 5. Copias boas, fieis e precisas

4. Ambas as linhas correctamente orientadas (mais ou
menos a 20 graus 4o exacto) e circulo completo ou
gquase; tamanho diferente dos modelos ou cépias irre-
gulares (tortas, desiguais)

3. Deois dos trés copiados com precisio

2. Pelo menos dois dos trés reconheciveis mas ndoc bem
formados

1. N3o & capaz
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c¢) Desenhar entre duas linhas-guia

Dar & crianga o modelo "chave™ (a direito); pedir-lhe que faga
uma linha do carro (& esquerda) até & garagem (& direita)} entre
as linhas e sem tocar em nenhuma. Indicar o caminho que deve ser

seguido.

Quando a crianga tiver terminado, dar a cada crianga um dos

padries "cobra" {circular).

Repetir as instrugdes, pedindo a cada crianga gque faca uma

linha desde a marca até & mancha preta central.

{As criangas canhotas deve ser dada uma cobra de modo a gue

sigam no sentido contrdrio ac dos ponteiros de relégio).

Cotagdc: 5. Linha continuz entre as duas linhas, nos dois

padrdes

4. Manteve-se entre as duas linhas nos dois padroées
(linha irregular e trémula), ndo apresentando mais
de uma quebra nos dois padrdes

3. Um padrdio completo, entre as linhas, sem mais de
uma quebra; o outre na maior parte entre as linhas

2. Manteve-se maioritariamente entre as linﬁas, em
ambos os padries

1. N3o é capaz
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d) Cépias de figuras geométricas

Material:

cartdes com os padroes para copiar

Pegar no cartdo com uma cruz, de modo a que a crianga o veja

claramente.

Perguntar: "Consegues desenhar uma forma igual a esta?"

Se a crianga nZo consegue, demonstrar, fazendo primeiro a

linha vertical e dizer "assim para baixe" e depois, a hori-~

zontal, da esquerda para a direita e dizer "e por cima assim",

Repetir o procedimento para o trifngulo.

Cotacgo: 4.

1.

e) Quadrado

Boas cOpias, precisas e regulares - conseguidas de
modo convencional

Uma das copias exacta

Uma, copiada bastante correctamente ou as duas
reconheciveis

Ndo é capaz

item n2 1ll)e. da area Cognitiva
4 - Para avaliar a forga manipulativa e a precisfo de movimentos

Mais novos:

E avaliado através de 1 a) e b)
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Mais velhos:
Material: martelo

18 pregos redondos, grossos e de cabega chata

bocados de madeira {(mole de preferéncia)

a) Acertar no interior de um circulo
Desenhar um circulo (mais ou menos de Zcm de raie) num peda¢o de madeira.
P8r uma marca no meio do circulo (a madeira deve ser suficientemente gran

de para a crianga lhe pegar sem p8r em perigo a m3c com que a segura).
Pedir & crianga gue acerte na marca no meio do circulo, com o martelo.

Cotagdo: 4, A maior parte das marteladas acertam dentro do centreo do
circulo
3. Mais ou menos metade, acertam dentro do circule (do centro}

. A maior parte acerta em parte do circulo, mas raramente no

centro

1. A maior parte n3o tocou em nenhuma parte do circulo

b) Acabar de pregar um prego ja fixado
Martelar um prego de modo a que fique firmemente fixado a uma pega de

madeira, mas com cerca de cerca de 1,5 cm & vista.
Pedir & crianga que pregue o prego completamente.

Cotacdo: 4. Pregou-o, com movimentos eficientes e econdmicas
3. Conseguiu prega-lo, mas mais através de forga bruta e
persisténcia
2. Falta de precisio ou forga para pregi-lo completamente,
ou entorta o prego

1. Nao faz gualquer modificac¢do no prego
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Deixar a crianga escolher um pedaco de madeira e um prego,

e pedir-lhe que o pregue de modo a que nio se consiga tira-

~lo com a miao

Cotaglo: 4.

Fa-lo eficazmente, dandec peguenas pancadas com

o martelo. Modificd a sua acgBo sbGmente guando

o prego jé estéd firmemente fixado

Enterra o prego com pancadas suaves, mas parou

de o fazer antes de o prego estar bem fixado e

assim, tende a tiréd-lc de novo

Consegue que o prego fique minimamente espetado
mas nZo de modo a que ndc se possa tirar

Incapaz de segurar o prego em pé na madeira

d) Unir dois pedacos de madeira com um prego

Perguntar a crianga se ela é capaz de fazer alguma coisa,

usando peloc menocs 2 pedagos de madeira.

Permitir-lhe que escolha as pegas por si propria

Cotagdo: 4.

Selecciona as madeiras de espessura conveniente
para o prego. Duas pegas Tirmemente unidas, sem
espaco entre elas. A cabeca do prego nivelada
com a madeira

Duas pegas firmemente fixadas, mas de espessura

inconveniente, de modo que o prego sal por um dos

lados

Duas pegas de madeira Tixadas, mas com espago entre

elas
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1. Incapaz de fixar firmemente duas pegas {ou uma
delas & t3o grossa que o prego é curto para se-

gurar a de baixo)

Para avaliar a determinagiio da laleralldade

Aquando da passagem de 3., observar:
Qual a mio que a crianca usa para pegar no lapis, enquanto realiza

todas as tarefas

CotacgBio: 2. Com a mZo direita ou esquerda

1. Muda de m3c: usa as duas
Aquando da passagem de 7. b)., anotar qual & o pé que usa

Cotagdo: 3. Direito ou esquerdo, o mesmo gue a m&ao
2. -Direito ou esquerdo, diferente da mao

1. Ora o direito ora o esquerdo

Para avaliar o equilibrio

Material: (a) uma fita ou linha branca pintada no chdo, de 2m X 5cm
(e} e (g) duas marcagles
(f) barra de 10-16 cm de altura e lérgura ndo superior a 10cm

cronémetro(facultative)

a) Andar ao longo da linha
Pedir 2 crianca que ande ao longo da linha, alinhandoc os

pés com o risco e nio saindo fora dele

Cotaglio: 3. Equilibra-se bem, ao longo da linha, sem sair
dela
2, Dois ou trés passos fora da linha

1. Incapaz
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b) Andar para tras mais ou menos 2 m

0 adulto ple-se em frente da crianga, e pede-lhe que ande

para tras sem virar a cabega ou olhar para tras. Indicar

aproximadamente a disténcia, antes de comegar, e assegurar-

-se que a crianga viu que hd uma grande espago livre

Cotag8o: 4.

Fa-lo firmemente, olhando em frente, e completa
toda a disté@ncia - os pés séo lévantandos do chaoe
Completa a disténcia, mas olha para trés

D& vérios passos; arrastando-os ou imprecisos;
olha para tras; pouca confianga

N80 & capaz de dar mais que um passo

¢) Andar em bicos de pés, aproximadamente 4 m

Um grande objecto ou dois peguenos, de marcagdo, usados

para gue a crianga ande & volta deles em bicos de pés

Cotagdo: 4.

Realiza—-o com competéncia, ambos os calcanhares
distantes de chdo e passos precisos
Calcanhares uma ou duas vezes tocam no chio;
disténcia completa

Calcanhares levantadﬁs, passos imprecisos ou
trapalhdes, mais de metade da dist@ncia andada

Incapaz




d) Andar ao longo de uma barra
Pedir & crianga que ande pela barra

CotagBo: 4. Fa-lo confiantemente, com equilibric firme,
"durante todo o caminho
3. Anda com equilibrio bastante bom, ac longo
de toda a barra; tocou uma vez com o pé& no
chég
2. Somente tré&s ou guatro passos sem desequilibrio

1. Incapaz

e) P& coxinho

Pedir & crianga gue salte a pé coxinho mais ou menos 3 m,
numz linha a direito ou & volta de duas marcas separadas
de 1,5 m

Deve experimentar cada perna, e contam-se o ndmero de

saltos conseguides sem tocar no ch@o com o outro pé

Cotac8o: 4. Boa realizagdo de 6 ou mais saltos com cada
perna
3. Seis saltos bons com uma perna e de zero a
quatro cdm a outra
2. Dois a cineco saltos com as duas pernas

1. NZo consegue saltar
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f) Permanecer de pé, numa sb perna, com os olhos Techados,
durante iO”
Pedir & crianga para fechar os olhos, e figue de pé numa
s6 perna, enguanto ndés contamos até 10,
Permitir que a crianga escolha em qual das pernas fica
primeiro. Deve tentar-se cada uma das pernas. 56 para a
perna preferida se fazem regisfos. Peodem permitir-se se-

gundas tentativas.

Cotagdo: 4. Equilibra-se numa perna 8-10" com o pé guieto
e sem tocar nc chZo com o outro, e sem abrir
os olhos
3. Equilibra-se numa perna 5-7" com os olhos fechados
2. Equilibra-se, balancando pronunciadamente, 5-6"
numa perna, ou equilibra-~se bastante bem em cada
uma das pernas 3-4", com o0s olhos fechados

1. Incapaz

7 — Para avaliar o coordenagdo corporal
Material: bloco-escada com aproximadamente 60 cm
a) Subir e descer

Pedir & crianga que suba os degraus, fique em pé no zlto e

se vire e desga

Cotacdo: 5. Sobe alternadamente com ambos os pés, Tica em pé
no alto, vira-se e desce alternandc 05 pés
4, Sobe alternando os pés, usa ou ndo as MAOS para
se apolar no cimo, vira-se e desce usando os dois

pés num ou mais degraus
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3. Usa ambns o0s pés num ou mais degraus, na subida e na
descida; usa ou nda as m3ns comn apnin, no topo
2, Acgdo rastejante para subir e descer

1. Incapaz

b) Cerrer e chutar uma bola

c)

POr a bola a 2 m da crianga. Pedir-lihe QUe corra e chuté a bnla

com forga. Anotar o pé usado.

Cotac8o: 4. Pontapé bem atempado, a direito e com forga, em corrida
3. Um pontazpé bom, em corrida, com direcgfo marcadamente
para a esquerda ou direita
" 2. Corre e para antes de dar o pontapé; com pouca forga
ou mal erientado

1. Incapaz

Correr e saltar cbstéculos

Colocar 6-8 caixas em linha recta separadas de mais ou menos 40 cm
{mais ou menos 14 cm de altura).
Se necessario ajustar o espaco entre os blocos, de acordo com o

tamanho da crianga.

Pemonstrar correr e saltar, dando um passo entre cada um, e

alternando os pés.

Pedir & crianga que faga isto.
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Cotagfo: 4. RealizagHdo correcta, correndo com um passo grande
entre cada obstéculo e caindo em pés alternados
3. Salta sobre cada obstéculo, dando um passo entre
cada um, e saindo com o mesmo pé
2. Realizagio desordenada, irregular; salte sobre
alguns, circunda outros; tropega nalguns e cail

1. Incapaz

8. Para avaliar a agilidade e confianga

Material: objecto de 60 cm

escada de corda
a) Saltar de um cubo

Pedir & crianga que suba ao cubo, se ponha em pé no cimo e salte.
Se a crianca ndo conseguir subir sem ajuda, permitir gue use os

degraus.

Cotacdo: 4. Scbe sem ajuda-e salta com confianga; cal bem sobre
os dois pés, flectindo os joelhos
3. Salta de uma posicgdo sentada ou aninhada; pouco agil
ou pouco‘confiante
2. Necessita de ajuda para subir, sd salta se segurar a
m3o de um adulte ou entdo atira-se desastradamente
sem ajuda

1. Incapaz ou ndc quer fazer isto
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8 -~ Para aval

Material:

a)
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Subir numa escada de corda

Pedir & crianga que suba o mais alto gue possa na escada de

corda.

Cotagfio: 4. Sobe 5/6 degraus, colocando smbos os pés no Gltimo
antes de descer; com agilidade e confiancga

3. Sobe 3/4 degraus; com vontade de o fazer, mas falta
de agilidade

2. S6 & capaz de subir 1 ou 2 degraus; falta de agili-
dade e confiancga para avangar mais

1. Incapaz

iar a coordenag¢i@o olho e mio/perna

bola
carro para puxar

triciclo

Empurrar um carro & volta de dois objectos
Colocar dois grandes blocos afastados de 2 m. Pede-se & criancga
gue guie o carro, empurrando-o, num caminho em forma de "8", &

volta das marcas.

Pode-se desenhar uma linha a giz se a crianga tiver dificuldade

em compreender o que se pretende.

Cotag8o: 4. Realizado com competéncia, seguindo o percurso sem
tocar nes marcas, quando da a volta

3. Realizagdo bastante boa, mas desviada do percurso

ou com voltas muito largas




b) Pedalar
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2. Dificuldade em dirigi-le, vai de encontro as marcus

1. Incapaz de fazer isto

-

a volta de dois objectos

0 procedimento & o mesmo que para a)

Cotagio:

4. Realizagdo suave, com bom controle de pedalagem e
direcgd@o; percurso seguido sem tocar nas marcas

3. Realizag8o bastante boa, mas desviada do percurso
ou com voltas muito pelo largo

2. Alguma dificuldade em coordenar a pedajagem e direc-—;
géo; vai de encontro as marcas

1. Incapaz

¢) Rolar uma bola

Pede-se

a crianga que role a bola pelo ch3o. Pode-se fazer uma

demonstracgio.

A bola deve ser rolada numa dist@ncia de aproximadamente 3m,

em direcg@c a uma parede ou pessoa.

Cotacgio:

4. Rola~a bem, a direito, para o objectivo; retira a(s)
méo(s) no momento certo para poder empurrar sem sal-
tos

3. Rola-a com saltos e/ou objectivo inexacto

2. Empurra mais do que rola

1. Incapaz




- XCVI -

d} Apanhar uma bola

Dar a bela & crianga, e pfr-se em frente dela virada para ela
a aproximadamente 2 m.

Pedir & criancga: '"atira-me a bola".

Quando tiver a bola nas m3os pedir gue a apanhe.

Recomenda-se que se usem palavras como "Estas pronta? Olha a

bola" para chamar a atengdo da crianga para a bola.

CotagZo: 3. Apanha-a com sucesso 2 ou mais vezes, com uma ou
duas mios em 3/4 tentativas
2. Apanha-a uma ou mais vezes, usando os pulsos e
os bragos

1. Incapaz de apanhar a bola

10 - Para avaliar a forcga fisica

Material: camifo com rodas da frente articuladas
8 ou mais blocos grandes

2 marcos
a} Carregar o camifo

Pedir & crianga que carregue o camido de uma pilha de 8 grandes
blocos (ou um nimero um pouco para além da capacidade do camiZio)

Deve ser encorajada a fazer um carregamento estével e seguro.

Cotag8o: 4. 0 camifo & carregado eficazmente e sdo tomados os
devidos cuidados para que a carga fique segura
3. 0 carregamento é atirade parz o camidc & sorte;

ou resultado instéavel
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2. N3o carrega o camido completamente; parece achar
os blocos muito pesados para carregar mais, ou
fica satisfeite com uma carga pequena

1. Incapaz

b} Puxar o camidic

-

Pede~-se & crianca que puxe o camiZo carregado a volta das

marcas.

Cotacd3o: 4. Tarefa perfeita; o camific & bem controlado durante
todo o percurso
3. Alguma dificuldade em controlar o camiZc e manobrar
& volta das marcas, ou dificuldades causadas por
carga instavel
2. N8o & capaz de puxar o camifio em todo o percurso

1. Incapaz

11 - Para avaliar a coordenagdio de movimentos com outra pessoa

a) Duas criangas de mos dadas, andam de lado.

Pedir 2s criangas que juntem as duas m3os e andem de lado. Deve ser

usado um ritmo de passos répido

Cotagdo: 3. Boa coordenacf@io com passos répidos e ritmados
2. Realizagdo vacilante, com passos imprecisos

1. Incapaz de coordenagdo com outra crianca
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12 - Para avaliar a rapidez e precisfo na execug@o das tarefas
Material: folha de"barragens"

a) Pede-se & crianca que risque os que tém pintinha

"N3o te esquecas de nenhum. Faz o mais depressa que puderes".

CotagB8o: 3. Bom controle: répido e preciso
2. Esforgo de controle: lento e preciso

1. Mau controle: imprecisec, répido ou ndo

13 - Para avaliar as compet@ncias tacteis
Material: um saco de 25x18 cm, com um corddo no cimo

(a) 2/3 pedrinhas, 2/3 bolas de 13
(b) um objecto aspero (caixa de fésforos forrada a lixa)
um objecto macio (caixa de fésforos forrada a veludo)
(¢) um lépis, uma bolinha, um cubo, uma chévena de pléastico,
um animal (boneco), um bocado de plasticina e qualquer

outro objecto que se queira

a) Pdr as.pedras e bolas de 13 no saco. Deixar uma abertura
em que caiba a mdo da crianga com um objecto dentro.
Dizer: "Tenta encontrar uma coisa mole".

Quando tirar o gue escolheu, dizer "agora dé-me uma coisa dura'.
Cotac8o: 2. Identifica correctamente os objectos duros e moles

1. N3o consegue identificar os objectos correctamente
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b) Esvaziar o saco e pdr Ja dentro objectos macios e &speros,
Desta vez pedir: "V& se encontras uma coisa aspera".
Quando retirar o objecto escolhido, dizer: '"Agora procura

uma coisa macia".

Cotacg8o: 2. Identifica correctamente ambos os tipos

1, N8oc é capaz

c) Pér os objectos (¢) no saco vazio.

Pede-se & crianga gque os apalpe um a'um, em resposta as
seguintes guestdes:

"Consegues encontrar um animal?"

"Procura qualquer coisa com que se fazem construgtes"
"Procura uma coisa comprida e fina com uma ponta no fim"
"Procura uma coisa gque sirva para beber"

"Procura uma boneca"

"Procura uma coisa redonda e macia"

Pede-se & crianga que nomele cada objecto & medida que os

encontra.

"CotacBo: 4. Identifica e nomeia todos os objectos correctamente
3. Identifica e nomeia 4-6 objectos correctamente
2. Identifica 2-5 objectos correctamente

1. N8o & capaz de discriminar os objectos pelo sentido




14 -~ Instrumento eliminado

15 — Para avaliar a discriminagdo visual
Material: figuras

a) A criancga deve reunir as figuras que tém:
- 0s mesmos cabelos
- a mesma boca

- 05 mesmos olhos

Cotag¢do: 3. Faz a reunifo correctamente
2. 56 parcialmenie correcto

1. N3&o é capaz, s6 por acaso junta uns tantos
16 — Instrumento eliminado

17 — Para avaliar a integracdo visuo-motora

a) Mimam-se trés actos, que sfo apresentados visualmente, numa

sequéncia, & crianga. Pede-se-lhe que repita o que viu.

Actos: 1. "pentear-se';
2. "levantar-se", "virar-se", 'dar a volta & cadeira e
sentar-se";

3. "comer".

Cotagfo: 3. Mima correctamente os trés actos em sequéncia
2. A imitag¢do nZio & correcta ou faltam muitos pormenores
(esquece-se ou n3o é capaz de alguns)

1. NBo & capaz




18 — Para avaliar a memd6ria visual
Material: cartSes com 6 figuras de objeclos Tamiliares

a) Mostrar claramente & crianga os cartdes, durante 10",
dizendo em voz alta o nome dos objectos.
Depois pedir-lhe que os recorde.
Se n3o {8r capaz, mostrar-lhos misturados uns com os outros

para que ela os reconhega.

Cotagdo: 5. Recorda 5/6 liguras
4. Recorda 3/4 figuras
3. Recorda menos de 2 ou 2, e reconhece 5/6
2. $6 reconhece algumas

1. Incapzaz

19 - Para avaliar a "visual closure"
Material: figuras incompletas
a) Perguntar a crianga o que é que a figura representa.

CotacBo: 3. Identifica-as
2. Identifica uma

1. N&8o é capaz

20 - Para avaliar a consci@ncia auditiva
(individualmente a cada crianga)
a} Perguntar & crianca:

PHa barulhos na sala?" (ouves algum barulho?)

"De onde & que ele(s) vem? O que é que faz este barulho?"
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Cotagé@o: 4. E capaz de identificar mais de um som diferente, e de
correctamente.indicar a sua proveniéncia (aponta para
o local) e de dizer o gue o provoca.

3. Identifica um barulho vindo do exterior, aponta a di-
reccio de onde ele provém, mas ndo & capaz de dizer
qual a sua origem.

2. Diz que had barulhos 14 fora, mas ndo sabe de onde vém
nem o que os produz.

1, Incapaz.

21 - Para avaliar a discriminac@o auditiva

E avaliada através de items da Linguagem

22 — Para avaliar a memdéria auditiva

Sequéncias: Mais novos: 1. 6-3-2

2. 4-1-5
3. 1-9-6
4, 7-2-5-3
5. 1-4-8-9
6. 8-7-1-5

Mzis velhos:1l. 6-3-2-9 6. 8-7-1-5-6

2. 4-1-5-7 7. 3-5-6-4-1-9

3. 1-9-6-8 8. 2-7-4-8-6-3
4, 7-2-5-3-1 9. 1-5-9-6-4-2

5. 1-4-8-9-3
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Mais novos:
a) Dizer uma sequéncia de 3 algarismos, com cadéncia monétona.
Se ela os repetir correctamente, dar-lhe uma de 4 algarismos.
Se n3o, dar outra de 3 e ainda outra, se também ndo f8r capaz.

Proceder de igual modo com a de 4.

CotacBo: 3. Repete a sequéncia de 4 (ndio interessa o namero
de tentativas)
2. Repete s6 a sequéncia de 3

1. Ndo repete nenhuma delas

Mais velhos:

b} Proceder do mesmo modo, com sequéncias de 4,5 e 6 algarismos

Cotaglo: 4. Repete a de 6
3. Repete a de 5
2. Repete a de 4

1. N3o repete nenhuma

23 _ Para avaliar a organizagBo temporal perceptive-motora
Material.: tambores ou paus de tocar

Com tambores ou paus, ver se as criangas conseguem reproduzir

estas seguéncias ritmicas.

Primeiro fazer Loda a actividade, batendo &s palavras, como
demonstragio.

Ent3c tomar as secgdes uma a uma com a crianga.

Ler a histéria e depois pedir 3 crianga que bata o ritmo da

Gltima linha, & medida que nds repetirmos as palavras.
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Passar & segunda secgio sdmente se a crianca obteve 1 ou 2

para a primeira.

Fazer uma breve descrig@o da execugdo

SecgHo:
0 soldadinho marchava em frente ao portdo
Esquerda direita, esquerda direita, esquerda direita.
{6 batidelas)
Mais soldados a cavalo passavam por ali
Comegaram a correr porque estavam atrasados
Clip clop, c¢lip clop, clip clop.
(depressa, devagar, 3 vezes)
Cotagdo: 4. Os 2 bem, a tempo
3. Um bem, a tempo
2. 0s 2 executados com falhas
1. Incapaz
Secggo:

Ao lado deles iam os meninos que queriam ver

Salta salta

Cotacg8o: 3.

2.

corre, salta salta corre, salta salta corre

Bem, a tempo
Com falhas

Incapaz
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QUADRO VI -~ Numero e sexo das criangas por grupo e, data de avalilacgio em cada centro de educacio

CENTRO BAIRRO S. JO&O CASEBRES TORRNLO SANTA CATARINA SANTA SUSANA RIO DE MOINHOS
Fev/Mar83 [Abri_ 84 |Fev/Mar83|Abril 84 |Fev/Mar83)] Abril 84 | Fev/Mar83| Abril 84 {Fev/Mar83 |abril 84 |Fev/Mar83|Abril 84
TDADE 3740 4/57 3/4 1 475 | 374 [ AFS| 374 | A/S | 3/4 | A/S| 374 4/5 | 3/4 [ 4/5 [ 374 4/5 | 3741 4/5) 3/4F 475 374 4/5| 3/4| 475
SEX0 MiF| MiF| M|F | MIF | MiP|MP| M[F|M|F| M F|HF| MFP|MF|MF|NXIF|MFE|ulri M F]IMIF|M|F] MiF| M[F| M|r] MiF] utp
sl 3pa) a3 2| | 2|5 a|2f 3(a ] 2fa| ap | 2fa] 4= zia il b2 3|z == 12| -|-| <d={ =0=| =|=} 2|~ 13
TOTAIS 10 20 10 10 11 7 6 7 2 U 0 S




