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A Investigacao na Formacao Inicial de Professores

Prefdcio

A participagdo em processos investigativos sobre a prética docente constitui um aspeto
central da formacao inicial de educadores/professores de todos os niveis de ensino,
proporcionando o conhecimento profissional contextualizado adequado a superagdo dos
problemas com que deparam durante as suas praticas. Estes processos de investigacao
facilitam o desenvolvimento de uma atitude constante de reflexdao e de questionamento
que se revela decisiva na melhoria do desempenho profissional e, consequentemente, na
promogio de mais e melhores aprendizagens pelos alunos. E esta capacidade de reflexdo
sobre a pratica que permite que os educadores/ professores se assumam como construtores
e decisores curriculares (capazes de encontrarem os contetidos e as estratégias mais
adequadas a construcdo pelos alunos das aprendizagens consideradas socialmente
desejdveis num determinado contexto social e historico) e ndo apenas como funcionérios
que se limitam a debitar, de forma acritica, exaustiva e ndo contextualizada, os topicos
presentes nos documentos curriculares. Simultaneamente, estas praticas investigativas
sao fundamentais na avaliacdo do impacto educativo e na melhoria constante das
propostas educativas desenvolvidas. Através destes processos de investigacdo-reflexao-
acdo, os educadores/professores assumem-se como especialistas que contribuem para o
desenvolvimento do conhecimento profissional da sua classe, em vez de simples

consumidores de conhecimento proposto por outros.

O livro que tém nas vossas maos constitui uma evidéncia do poder da investigacao
realizada por educadores/professores na constru¢do de conhecimento profissional sobre
as potencialidades e as limitacdes educativas de determinados contextos, colaboracdes e
estratégias. Constitui, também, uma evidéncia do poder da colaboracdo entre
educadores/professores de diferentes niveis de ensino e investigadores de instituicdes de
ensino superior no desenvolvimento de competéncias de investigacdo, reflexdo e acao
sobre as praticas educativas. Trata-se de um livro sobre o poder da investigacdo na
capacitacdo dos educadores/professores para um desempenho profissional mais critico e
exigente focado nas aprendizagens dos alunos. A melhoria dos sistemas educativos nao

depende apenas da qualidade das orientacdes curriculares, mas fundamentalmente da
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capacitacdo dos educadores/professores para assumirem o seu papel de profissionais
criticos e com conhecimento, fortemente implicados na (re)constru¢cdo dessas orientacoes
de acordo com as caracteristicas e as necessidades dos seus alunos e das comunidades

onde vivem.

Tenho a certeza que a grande qualidade e diversidade das investigagdes incluidas neste
livro — centradas em diferentes temadticas, niveis de ensino, dreas disciplinares e contextos
educativos — permitird a qualquer leitor encontrar alguma contribui¢do interessante e

relevante para o seu conhecimento profissional.

Votos de boa leitura e reflexdo!

Pedro Reis
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Introducao

E com muito gosto que apresentamos a publicacdo da cole¢do Formagdo & Educagdo
nas Primeiras Idades que integra trabalhos realizados no dmbito de Mestrados que
habilitam para a docéncia da ESE|IPSantarém e de outras Institui¢cdes de Ensino Superior.

A publicagdo € apresentada pelo Prefacio escrito pelo Professor Pedro Reis do Instituto
de Educacao da Universidade de Lisboa.

De seguida, sdo apresentados os trabalhos realizados no ambito dos Mestrados que
habilitam para a docéncia de Carla Madeira, Ana Marta Santos, Marta Gomes, Jéssica
Godinho e Sofia Guedes, Flavia Fernandes, Cristiana Silva, Sara Cabral, Vanessa
Rodrigues, Abigail Magalhdes, Vania Ferro, Joana Chaby Nunes e Sara Guedes,
devidamente enquadrados pelos seus orientadores e orientadoras, sobre os temas
seguintes: Aprender a Ser Soliddrio. Uma Experiéncia Educativa no Jardim de Infancia;
O Envolvimento nas Rotinas e a Continuidade Educativa: Compromissos e Estratégias
com a Familia em Educagcdo de Infancia; A Promogdo da Autorregulacdo da
Aprendizagem das Criangas a partir do Didrio de Grupo; Retrato de uma pandemia no
jardim de infdncia: perspetivas de criancas e de estagidrias em formagdo inicial de
docentes; Espaco Fisico e Aprendizagem: Um Estudo em Contexto de Jardim de Infancia
e 1° Ciclo do Ensino Bdsico; Os Medos em Criangas de Pré-escolar e Primeiro Ciclo do
Ensino Bdsico; Mindfulness na Educacdo Pré-escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico:
Um Estudo Exploratorio; Desenvolvimento da Criatividade nas criancas em Educacdo
Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Bdsico; A Literatura para a Infancia como
Promotora das Aprendizagens de Estudo do Meio; Cidadania e bem-estar animal no 1.°
e no 2.° Ciclo do Ensino bdsico: Estudos de caso com o modelo dos 7E; Desafios
Matemdticos em Ensino Presencial e Online no 2.° Ciclo; Reflexdo sobre Prdticas de
Educacao Inclusiva no Contexto de Iniciacdo a Prdtica: Processo de Autoformacao.

Os votos de uma boa leitura!


https://repositorio.ipsantarem.pt/handle/10400.15/3158
https://repositorio.ipsantarem.pt/handle/10400.15/3158
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Aprender a Ser Solidario. Uma Experiéncia Educativa no Jardim de
Infancia

Carla Madeira
Instituto Politécnico de Portalegre
carlamadeira25 @hotmail.com

Amélia Marchao
VALORIZA — Research Centre for Endogenous Resource Valorization, Polytechnic
Institute of Portalegre
ameliamarchao @ipportalegre.pt

Nota Introdutoria

Este capitulo retrata um percurso de investigacao-a¢do realizado no contexto formativo

da Prética de Ensino Supervisionada num mestrado em Educacdo Pré-escolar.

Na exposicao e partilha deste percurso, € intencdo das autoras refletir a educagao pré-
escolar e os seus objetivos numa perspetiva ampla de formacdo pessoal e social da
crianga, apresentar a ideia de cidadania e de solidariedade e a importancia de, através de
projetos da comunidade, promover iniciativas educativas que levem a crianga a construir
a sua cidadania, com destaque particular para uma cidadania que aceita a diversidade e

que seja soliddria.

Considera-se a investigacdo-acao € a sua pratica no contexto de estdgio como suporte da
acdo educativo-pedagdgica desenvolvida e destacam-se alguns apontamentos que
permitem argumentar a necessidade de o jardim de infancia promover uma educagio da
crianca num verdadeiro ambiente de cidadania, para a cidadania, em que haja a aceitagdo

da diversidade e a pratica da solidariedade.

Em termos estruturais, e no seguimento desta introducdo, o capitulo inclui: um breve
enquadramento tedrico, em que se reflete a educacio para a cidadania na educagio pré-
escolar, destacando a necessidade de educar para uma cidadania solidaria; uma breve
caracterizacdo metodoldgica do estudo realizado; a apresentacdo do contexto onde se
desenvolveu a investigacdo acdo, identificando o projeto Dress a Girl — Portugal, o

contexto educativo (jardim de infancia e grupo) e as oportunidades criadas para viver a
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solidariedade, incluindo uma breve descricao, interpretacao e andlise de dados recolhidos;

as consideracdes finais; e referéncias bibliograficas mobilizadas.

Enquadramento Tedrico
Desenvolvimento de projetos com fins soliddrios na Educacdo Pré-escolar

Hodiernamente € indiscutivel o lugar da cidadania no jardim de infancia. Neste contexto
a educacgdo na cidadania e para a cidadania alicerca-se em valores como o respeito, a
igualdade, a tolerancia e a solidariedade, entre outros. Tais valores possibilitam olhar e
aceitar a diversidade social e cultural e igualmente aceitar a diferenca numa perspetiva de

solidariedade.

Sob a al¢ada da Lei n.° 5/97! e das Orientacdes Curriculares para a Educagio Pré-escolar
(Silva et al., 2016) a crianca deve ser educada para uma cidadania alicercada em valores
democraticos, respeitando a pluralidade de culturas e aprendendo a viver em sociedade.
Assim, a criancga constréi-se como pessoa com direitos, com deveres, com crescente
autonomia e aprende a olhar e a aceitar o outro, construindo-se individual e socialmente.
A educagdo para a cidadania é, nesse sentido, fundamento para a formagdao de uma
crianca-cidada consciente e ativa, com capacidade para tomar decisdes e agir com

tolerancia e solidariedade.

Como se salienta nas Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar € preciso
promover a “formacao de pessoas responsaveis, autbnomas, solidarias, que conhecem e
exercem os seus direitos e deveres, em didlogo e no respeito pelos outros, com espirito

democrético, pluralista, critico e criativo” (Silva et al., 2016, p. 39).

Em 2013, a Dire¢ao Geral de Educacao referiu que a cidadania “traduz-se numa atitude e
num comportamento, num modo de estar em sociedade que tem como referéncia os
direitos humanos, nomeadamente os valores da igualdade, da democracia e da justica
social” (Direcdo Geral de Educacdo, 2013, p. 1) e, nesse sentido, em 2015, também a
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura salientam o
importante papel da educacdo para a cidadania. Na Gtica desta organizagdo, a educagao

para a cidadania objetiva empoderar as criangas e capacitd-las para assumir papéis ativos

! Lei-Quadro da Educacdo Pré-escolar.
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na resolucdo de desafios, contribuindo para que o mundo se torne mais justo, tolerante,

inclusivo, sustentdvel e pacifico.

Na Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania vigente em Portugal (Republica
Portuguesa, 2016) s@o considerados trés eixos a ter em atencdo. No documento refere-se
a atitude civica individual (a identidade cidadd, a autonomia e os direitos humanos), o
relacionamento interpessoal (comunicacdo e didlogo); e o relacionamento social e
intercultural (democracia, desenvolvimento humano sustentdvel, globalizacdo e

interdependéncia, paz e gestdo de conflitos).

Neste contexto, argumenta-se a urgéncia de aprender a cidadania desde cedo, devendo o
jardim de infancia assumir-se como locus de cidadania ativa, interventiva e solidéria, o
que significa que no quotidiano do jardim de infancia se educa através da pratica da
cidadania (Henriques & Marchao, 2014; Marchdo & Henriques, 2018; Marchio &
Henriques, 2019) e assim se previne o respeito pelos direitos da crianca e os pelos direitos

humanos.

Como referem Cardona et al. (2015) importa valorizar a justi¢a social e a solidariedade e
isso faz-se pela promocao de valores como a solidariedade e, s6 assim, se pode “promover
a interculturalidade, valorizar a diferenca e aceitar a igualdade” (Cardona et al., 2015, p.
41). Num ambiente de cidadania, a crianca deve ser educada aprendendo a ser solidaria e
a considerar o outro com o maximo de respeito, pelo que o jardim de infancia deve
promover um quotidiano democratico onde se viva a igualdade e a solidariedade, onde se
troquem ideias, se vivam experiéncias significativas e onde as criangas aprendam a ser
através de interacdes positivas com os outros (Henriques & Marchao, 2014; Marchao &

Henriques, 2020).

Neste alinhamento, também Cardona et al. (2015) salientam a necessidade de se educar a

crianga através de uma cultura de justica, paz e solidariedade. Referem, por isso, que

Ensinar, orientar e promover a¢des no ambito da educagao para a cidadania
implica, antes de tudo, ser-se genuinamente cidadao ou cidada. E isso apela
ao desenvolvimento de uma consciéncia critica em torno do papel
individual na manuten¢do das desigualdades, devendo levar cada pessoa,
nessa sequéncia, a assuncao de responsabilidades, ao respeito por si e pelos
outros, a adog¢do de valores de cariz universal e a promog¢do de uma cultura
de justica, paz e solidariedade. (p. 46)

Na senda das ideias de Puig (2004), destaca-se que o valor da solidariedade nos leva a ter

consciéncia das necessidades do outro e a ter vontade de o ajudar na satisfacdo das suas
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necessidades. O autor argumenta que para realizar uma educacgao soliddria e para a pratica
da solidariedade € preciso ter consciéncia e ter competéncia critica e uma visao soliddria
com os outros. A solidariedade assenta, pois, no desenvolvimento da identidade de cada
um, na afirmacdo da sua autoestima, na sua autonomia e nas responsabilidades pessoais
e sociais. A crianga aprenderd a ser solidaria quando experienciar o valor da solidariedade
e quando tiver o direito a participar em projetos pedagdgicos que visem a justica, a

igualdade e a solidariedade.

Como também salientam Craveiro e Ferreira (2007), uma crianga serd solidaria no futuro
se “viver no presente a experiéncia da solidariedade e dela tirar todo o significado” (p.
17) e “aprender a ser solidario com os que estdo perto e com outros fora do Jardim de
Infancia € um ponto de partida para a educacdo das criancgas e um ponto de chegada para

a construgao de uma outra sociedade” (p. 19).

Os projetos centrados na solidariedade devem ser planeados pelo/a educador/a de
infancia, numa relacio com a familia e com a comunidade e, naturalmente, devem
alicercar-se nos principios da pedagogia da infancia estabelecidos nas Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-escolar (Silva et al., 2016). A participag¢do da familia e
da comunidade é importante pois permite alargar as experiéncias de aprendizagem das

criangas e torna essas experiéncias mais reais, amplas e significativas.

Para a vivéncia de uma cidadania inclusiva, como dizem Cardona et al. (2015), é
necessario desenvolver “sentimentos de simpatia, empatia e solidariedade face aos outros
e a outras culturas em particular” (p. 36) e, por isso, importa, no jardim de infancia, viver
projetos onde se aprenda a olhar, respeitar e aceitar o outro, na sua diversidade e

diferenga, desenvolvendo comportamentos e atitudes solidarias.

Foi nestes pressupostos que se assumiu a a¢do educativo-pedagdgica realizada no ambito
da Pratica de Ensino Supervisionada, no ano letivo 2019-2020, num jardim de infancia
da cidade de Portalegre. Essa ac¢do educativo-pedagdgica pautou-se por um conjunto de
objetivos centrados na valorizacdo da crianga, na promog¢ao dos direitos humanos e nos
direitos da crianga, na sensibilizacio para a diferenca, para a inclusdo e para a
solidariedade. Em alinhamento com tais objetivos, o percurso alicercou-se na promog¢ao
da educacdo intercultural e da solidariedade, buscando o sentido da palavra solidariedade,
o que significa, como dizem Craveiro e Ferreira (2007), exercitar com as criancas

a partilha de bens comuns como os conhecimentos, 0s objectos, 0s
materiais do grupo. E também experimentar a colabora¢do para o bem
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comum ao desenvolver ac¢cdes de cooperagdo, ajuda, apoio e defesa de
situacdes de injustica. Esta forma de estar nas criangas e adultos s6 se
desenvolve pela pritica e pelo relacionamento. (p. 19)

Um Percurso através da Investigacao-Acao

Procedimentos de investigacdo-acdo nortearam a acdo educativo-pedagdgica que se
relata. Como referem Marchdo e Henriques (2019a), durante um estdgio, a pratica da
investigacdo-acdo permite planear, agir e refletir de forma contextualizada e, por isso 0s
futuros/as educadores/as assumem-se mais responsdveis e responsivos as exigéncias dos
contextos educativos onde realizam os seus estagios. Os autores afirmam que:

Entre a supervisdo e a investigagdo-acdo, o candidato a educador vai

desenvolvendo a sua competéncia critica e reflexiva e vai compreendendo

a acdo educativo-pedagogica através do questionamento e da investigagao

do que faz, como faz e como poderd fazer, tornando-se um educador

disponivel para a problematiza¢do do conhecimento especifico na sua drea

de intervenc¢do e no seu desempenho e desenvolvimento profissional. (p.
9)

De facto, ao longo do percurso de estdgio, a associacdo da investigacdo, da acdo e da
supervisdao permitem o crescimento profissional e a consciéncia dos multiplices desafios
que, quotidianamente, se colocam num contexto educativo em que se busca uma resposta

de qualidade para as criangas.

Através da associacdo entre investigacdo e acdo € possivel construir um quadro
interventivo mais focado e responsivo as exigéncias do contexto e, de modo particular,
do grupo de criangas. Assim, € necessdrio planear-atuar-observar-refletir-decidir e
“efectuar um conjunto de procedimentos, de acordo com os objectivos do mesmo:
encontrar um ponto de partida, coligir a informacdo de acordo com padrdes éticos,

interpretar os dados e validar o processo de investigacao" (Méaximo-Esteves, 2008, p. 79).

Assumindo que a investigacdo-acdo € muito exigente, e que as vezes levanta alguns
problemas aos estagiarios, a sua pratica ¢ “facilitadora de mais e melhor conhecimento e
... ajuda a providenciar uma resposta educativo-pedagdgica mais responsiva e baseada
nas necessidades e nos interesses das criangas, bem como mais construida em

colaboragdo” (Marchao & Henriques, 2019a, p.16).

Como ponto de partida, no ambito do trajeto que se partilha, definiram-se os seguintes
objetivos: (i) promover a valorizacdo da crianga na pratica educativa; (ii) promover 0s

direitos humanos e o respeito por aqueles que siao diferentes de noés; (iii) desenvolver
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estratégias e atividades na promog¢ao da Educagdo Intercultural e da solidariedade; (iv)
estimular o interesse da crianca pela diversidade; (v) sensibilizar as criangas para a
inclusdo e a solidariedade; (vi) identificar e compreender conce¢des sobre a diversidade,

a Educacao para a Cidadania, a Educagdo Intercultural e a solidariedade.

A partir destes objetivos definiram-se algumas questdes orientadoras, entre elas: O que
se entende por Educacdo para a Cidadania e por Educagdo Intercultural? Como podemos
criar oportunidades para as criancas brincarem e aprenderem com a diversidade?
Considerando a diversidade como podemos fomentar a solidariedade e envolver as
criancas em projetos solidarios? Quais as concecodes das criancas sobre a Educagdo para
a Cidadania, a diversidade e as praticas promotoras da Educacdo Intercultural e a

solidariedade?

Segundo Latorre (2003), citado por Coutinho et al. (2009), num contexto de investigagao
podem utilizar-se técnicas e instrumentos de recolha de dados organizadas em trés
categorias: técnicas baseadas na observacio; técnicas baseadas na conversagao; e andlise
de documentos. No trajeto que partilhamos recorreu-se a observagao participante, com
recurso a escalas, e a notas de campo, a entrevista (a criangas e adultos) e a analise de
documentacgao (de adultos e de criangas — fotografias, videos, producdes das criangas). A
informacdo recolhida pelas diferentes técnicas e instrumentos foi sujeita a processos,

sobretudo, de analise de conteudo.

No presente capitulo mobilizam-se os dados recolhidos, sobretudo, os derivados da
observacgdo, com registo em notas de campo e os derivados da entrevista realizada com
as criancas, salientando que neste caso, a mesma foi realizada com 11 criancas do grupo
€ que a sua escuta permitiu compreender as suas perspetivas, ideias e significados sobre
si e sobre o mundo que as rodeia. Subscrevemos, a proposito das entrevistas com criangas,
a opinido de Marchdo e Henriques (2018a), que a sua realizagcdo ndo € facil, e que sdo
“um processo que acarreta grandes desafios, quer na realizagdo quer na andlise e
interpretacdo, para que a voz da crianca se torne produtora de conhecimento de si e sobre

a infancia” (p. 142).

A mobilizagdo destes dados centra-se, particularmente neste capitulo, ndo em funcao de
todos os objetivos e questdes orientadoras antes identificados, mas apenas em fungao das

questdes referidas a cidadania, a diversidade e a solidariedade.

O Contexto: a Vivéncia de um Projeto Solidario no Jardim de Infancia

11
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A Dress a Girl Portugal

A Dress a Girl Portugal foi criada a partir da Dress a Girl Around the World (Figura 1),
Organizacdo Nao Governamental (ONG). Esta foi criada em 2009, nos Estados Unidos,

e a sua missao soliddria visa a dignidade, a protecdo e a esperancga de criangas — meninas

(site DAG-P)>.

Dressy
AGirl<

PORTUGAL
Lioe

Figura 1. Logotipo da Dress a Girl Portugal.
Fonte: https://dressagirl.pt/dress-a-girl/

A Dress a Girl Portugal fundou-se em 2018 como associacdo sem fins lucrativos.
Alinhou-se com os objetivos da ONG americana e promove encontros de costura inter-
geracionais, no sentido de combater o isolamento social da populagdo sénior e de
promover a melhoria da autoestima, da socializacdo, da partilha de saberes e da melhoria

da dindmica familiar e saide das voluntarias (site DAG-P).

Depende do trabalho dos voluntarios e de doagdes e procura empresas que, no ambito da
responsabilidade social, possam financiar as viagens de distribui¢do de vestidos e cal¢cdes

pelos paises carenciados (site DAG-P).

Ainda segundo o site, a Dress a Girl Portugal é parceira de varias ONG nacionais e
internacionais e confeciona vestidos e cal¢des para meninos e meninas de paises pobres.
Os voluntdrios e parceiros da Dress a Girl Portugal ja realizaram e entregaram mais de

32 mil vestidos, 14 mil cal¢Oes, distribuidos por 25 paises e cinco continentes.

A Dress a Girl Portugal tem uma representacdo na cidade de Portalegre (Portugal), e ai
conta com um conjunto de voluntdrias que, nos seus tempos livres, fazem vestidos e

cal¢des que sdo doados a meninos e meninas em situacao de pobreza em varios paises.

2 https://dressagirl.pt/dress-a-girl/
12
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O contexto educativo- pedagdgico: breve identificagdo

O jardim de infancia onde se realizou a acdo educativo-pedagdgica integra a rede publica
de educacio pré-escolar e situa-se na cidade de Portalegre (Portugal). Faz parte de um
dos Agrupamentos de Escolas da cidade e funciona integrado, com duas salas, numa

escola do 1.° Ciclo do Ensino Baésico (Figura 2).

Figura 2. Perspetiva da Escola Basica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico com Jardim de
Infancia onde se realizou a a¢do educativo-pedagdgica.
Fonte: http://candidaturas.cm-portalegre.pt/galeria_04.html

A sala de atividades onde se realizou a acdo educativo-pedagdgica estava organizada por
areas pedagodgicas distintas: drea da casinha e da loja, tapete da conversacao (onde se
realizava o acolhimento), drea da garagem/construcdes, area dos livros, drea da ciéncia,
drea dos fantoches, drea do giz, drea do atelié (incluindo pintura, desenho, recorte,
colagem), drea do computador, drea da escrita/matemética com jogos. Esta organizacao
visava promover uma maior autonomia das criangas, a partilha entre os pares e estimular
a criatividade e a iniciativa e o respeito pela individualidade de cada crianca. Esta
organizacao foi objeto de alteragdo ao longo do tempo, por via de interesses e motivacdes

do grupo.

O grupo de criangas era constituido por dezassete criancas entre os trés € 0s seis anos
(oito do sexo feminino e nove do sexo masculino) e a maioria das criangas frequentavam
o jardim de infincia pela primeira vez. Existia um grande espirito de entreajuda entre as

criancas mais velhas e as mais novas.

13



A INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Eram assiduas e participativas, revelando autonomia e cumprimento das regras definidas,
fosse na sala de atividades fosse no seu exterior. A maioria vivia com o pai € a mae e, em

alguns casos, com os irmaos.

As oportunidades para viver a solidariedade: uma breve descrigcdo, interpretacdo e

andlise

Ao longo de um semestre desenvolveram-se com as criancgas diversas atividades que
favoreceram a sua interacdo com diferentes brincadeiras e jogos provenientes de vdrias
culturas, sendo o objetivo criar oportunidades para promover a educacdo para a cidadania,
intrincada a educacdo intercultural e, de modo, particular associada a uma cidadania onde
se destaca a solidariedade. Assim surgiu um projeto soliddrio, que se fundou nos
principios da pedagogia para a infincia identificados nas Orientagdes Curriculares para a
Educagdo Pré-escolar, nomeadamente: o desenvolvimento e a aprendizagem como
vertentes indissocidveis no processo de evolugdo da crianca; o reconhecimento da crianca
como sujeito e agente do processo educativo; a exigéncia de resposta a todas as criangas;

e a construcdo articulada do saber (Silva et al., 2016).

A ac¢do educativo-pedagdgica integrou um conjunto de atividades variado, entre as quais
nomeamos: “Historia A viagem de Djuku, de Alain Corbel”, “Planisfério”, “Cangao
Africana Funga Alafia”, “Dia dos Reis em Espanha”, “Historia Meninos de todas as
cores”, “Dancas do mundo”, “Jogos de recreio de diferentes paises”, “Projeto Historias
da Ajudaris”, “Historia O 1apis Magico de Malala, de Malala Yousafzai”, “Provérbios”,
“Historia Meu Amigo de Astrid Desbordes”, “Arvore dos Desejos para um Mundo

Melhor” e “Projeto Dress a Girl Around the World”.

E este dltimo que iremos destacar neste capitulo. Assim, definiram-se, a propdsito, os

seguintes objetivos educativos:
- promover a educacdo para a cidadania;
- sensibilizar para a necessidade da existéncia de projetos de solidariedade;
- utilizar diferentes recursos tecnolégicos, enquanto meios de conhecimento;
- dar a conhecer projetos de solidariedade;

- estimular atitudes criticas e interventivas relativamente ao mundo que rodeia a

crianga;

14
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- permitir que a crianga participe em projetos de solidariedade.

Recorrendo ao computador existente na sala de atividades, a fotografias, a videos e ao
conhecimento de duas criangas sobre o Projeto Dress a Girl Around the World procurou-

se que todas as criangas “descobrissem” esta associagdo solidaria.

Num dos videos, durante a manha, as criangas observaram a entrega de roupa (vestidos e
calcdes) a criangas em Cabo Verde. Depois do visionamento desse video fez-se uma roda
de discussao sobre as criangas de Cabo Verde, sobre as suas condi¢cdes de vida e sobre a

ajuda que devemos dar um aos outros.

As criancas estavam sensibilizadas e, as suas vozes, registadas na nota de campo (4 de

fevereiro de 2020) demonstram-no. Expdem-se algumas das suas vozes:

“As pessoas que costuram tém bom coragdo porque sdo voluntarias e ndo ganham

dinheiro ao costurar a roupa.” (C5)
“Quem recebe fica feliz porque as vezes ¢ a primeira roupa que recebem.” (C7)

“Quem recebe também pode chorar porque chora de alegria. Est4 contente porque recebeu

roupa.” (C11)

Nessa tarde realizou-se uma visita a sede da Dress a Girl — Grupo de Portalegre (Figura
3), onde uma das voluntdrias mostrou o espago e foi perguntando as criangcas o que ja
sabiam sobre o projeto. Sem inibicdes e com muito entusiasmo as criancas foram
interagindo com a voluntéria e entre si e ficou provada a necessidade de previamente
preparar as visitas das criancas’, pois assim ficaram mais despertas e disponiveis para a

realidade.

3 O que antes se tinha feito.
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Figura 3. A visita a Dress a Girl, representacdo em Portalegre.
Fonte: primeira autora.

Observaram e interagiram com as voluntdrias que estavam a costurar vestidos e cal¢des
para criangas carenciadas de uma regido do mundo e, no contexto dessa interacdo, as
criancas ajudaram na confecdo de algumas dessas pecas de vestudrio, colocando-lhe os
eldsticos necessdrios, sob a orientacao dos adultos presentes (educadora de infancia
cooperante, estagidrias e voluntdrias) (Figura 4). Nesta fase, a par do entusiasmo,

observou-se a solidariedade das criancas, o seu orgulho e a alegria por ajudar o outro.

Figura 4. Uma crian¢a e uma voluntéria da Dress a Girl, Portalegre, em interagdo.
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Fonte: primeira autora.

Em sequéncia, no dia seguinte, comecou-se por registar o que se fez no dia anterior; cada
crianca teve oportunidade de expressar pela sua voz o que mais gostou, 0 que a
sensibilizou, o que foi mais importante e o que seria Util fazer de seguida. A partir deste

registo percebeu-se a implicacdo das criangas e o seu sentido solidario.

Em seguimento, decidiram que também podiam fazer roupas para doar a criancas pobres
do mundo. Apelou-se a solidariedade dos pais, pelo que lhes foram pedidos alguns
materiais para se costurarem vestidos e cal¢des e que se juntassem ao grupo* neste projeto.

O poder de decisao das criangas e a tomada de iniciativa foram notdrias.

Mais tarde, na sala de atividades, recebeu-se a visita de quatro voluntérias, que vieram
recolher o material que se juntou e costurar com as criangas alguns vestidos e calc¢des.
Assim, as criangas observaram de novo a confec¢do, agora com os materiais que elas
proprias tinham ajudado a recolher. Observaram o processo de recorte com moldes e
participaram de novo na costura de 11 pecas de roupa, sobretudo colocando os eldsticos
e cortando as etiquetas e na dobragem de pecas de roupa interior que sdo juntas aos

vestidos e aos cal¢des (Figura 5).

Figura 5. Uma crianga a colaborar na confecdo das pecgas de roupa.
Fonte: primeira autora.

4 Adultos e criangas. Confessa-se que a ajuda dos pais nfo foi muita nem muito generalizada, mas mesmo
assim conseguiram-se alguns metros de tecidos, eldstico, linhas, botdes, etc.
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A tarde culminou com um desfile de roupa e com a doagdao da mesma, pelas criancas as
voluntdrias (Figura 6). Todos se sentiram voluntdrios e mais sensibilizados e
observadores das dificuldades de outras criancas e as mais velhas do grupo perceberam
que ter uma peca de roupa nao € um dado adquirido para todas as criangas. Foi notdria a
vontade para apoiar e ajudar e para reconhecer e tomar consciéncia de que hé criancas

que precisam de ser ajudadas, pois vivem em condi¢des menos boas e diferentes das suas.

Foi-se percebendo, com este conjunto de oportunidades educativas, a importancia da
educagdo na cidadania e para a cidadania e que a mesma se desenvolva com a participagao
de todos, pois, no que respeita a solidariedade, esta vai-se construindo pela descoberta do
outro, de outras realidades, pela aceitacdo da diferenca e pela tomada de consci€ncia que
se pode apoiar e ajudar a minimizar as dificuldades e caréncias do outro. Igualmente, foi-
se percebendo que todos podem contribuir para a instituicdo efetiva dos Direitos das

Criancas.

Figura 6. O desfile com as roupas confecionadas.
Fonte: primeira autora.
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Assim, criar um ambiente educativo onde a crianca experiéncia a solidariedade, a
cooperacao e a tolerancia ¢ um caminho fundamental de educacio para a Paz, no respeito
pela humanidade e na convivéncia capaz de ultrapassar barreiras culturais e descobrir
nessas diferencas as riquezas inerentes a cada uma delas. Estes sdo os fundamentos da

constru¢do de uma sociedade e de um mundo melhor. (Craveiro & Ferreira, 2007, p. 19)

Figura 7. Os cal¢des e os vestidos para doar a criancas carenciadas,
Projeto Dress a Girl. Fonte: primeira autora.

E as vozes das criangas fizeram-se escutar

As vozes das criangas sobre a solidariedade foram registadas a partir da leitura da histéria
Meu Amigo de Astrid Desbordes. Em sequéncia, e tendo em atencdo o guido orientador
previamente organizado, as trés primeiras questdes, a que cada crianca respondeu tinham
como objetivo principal perceber como cada uma entendeu e compreendeu a mensagem
da histéria. De modo geral todas identificaram as personagens da histéria e as diferencas
entre elas, sendo notdrias algumas dificuldades por parte das criancas mais novas, o que

correspondeu as expetativas dos adultos.

As questdes seguintes apelavam ao pensamento e a uma reflexdo sobre a diversidade,
convidando as criancas a colocar-se no lugar do outro (a personagem da histéria),
mostrando as suas respostas desinibicdo e aceitacdo da diferenca, predispondo-se a

brincar, a ajudar e a “ser amigo”.
Vejam-se algumas respostas:
“Porque todos 0s meninos nao sao iguais, € eu era amigo a mesma.” (C4)

“Porque sou amiga de todos.” (C8)
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“Gosto de ser amigo de todos os meninos.” (C1)
“Porque se € um menino novo, nos temos de cumprimentar e conhecé-lo.” (C9)
“Porque acho que o podia conhecer.” (C11)

Convidadas a observar vdrias pdginas do livro e a exporem a sua leitura das imagens,
regista-se que as criancas aceitaram a diferenca, identificando diferencas fisicas (cor da
pele, cor e tipo de cabelo), ao nivel do vestudrio, dos 6culos, etc., mas expressando que
essas caracteristicas ndo sdo motivo para impedir, por exemplo, brincar com outros

meninos € meninas.

Sobre o brincar, as criangas referiram:

“Se brincarem todos juntos, tornam-se amigos e assim sao todos felizes.” (C2)
“Eles sdo diferentes, mas sdo amigos a mesma.” (C6)

“Porque sdo criancas e sdo todos amigos.” (C9)

“Podem brincar e dar abragos, sdo amigos.” (C11)

Deste modo, as respostas permitem concluir que as criangas reconhecem a diferenca e a
individualidade de cada um e que as aceitam de forma espontinea, nido sendo
identificados preconceitos ou esteredtipos que as impecam de aceitar a diferenca dos
outros. Tais respostas, em conjuga¢do com a sua implica¢cdo no Projeto Dress a Girl —
Portugal, permitem identificar atitudes e comportamentos de respeito, de ndo
discriminacdo e de solidariedade para com o outro, o que nos leva a subscrever Almeida
(2017), quando o autor refere que “A realizagdo de projetos de solidariedade permite a
crianca conhecer realidades, que lhes permitem tornar-se cidaddos mais atentos as

necessidades do mundo que as envolve” (p. 11).

Tais projetos associados a provérbios portugueses levaram a producao de documentagao

pelas criancas. A figura seguinte (Figura 8) € disso exemplo.
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Figura 8. A solidariedade através dos provérbios populares — documentagdo das criangas.

Consideracoes Finais

E indiscutivel a necessidade de, na educacdo pré-escolar, se realizarem préticas
educativo-pedagdgicas que favorecam a formacgdo pessoal e social da crianca e a
aprendizagem da cidadania, numa 6tica intercultural, havendo a este nivel, um conjunto
vasto de atividades a realizar com as criangas. Importa, desde cedo, sensibilizar as
criancas para a diferenca, para o respeito e aceitacdo da diferenca, sendo simultaneamente
soliddria para com o outro e, nesse sentido, € necessario que a sala de atividades se torne
num verdadeiro laboratério de vivéncias democrdticas, de atitudes solidérias, de respeito,

de aceitacao, de tolerancia e de ética.

A medida que constréi aprendizagens pessoais e sociais, a crianga vai aprendendo a
tornar-se cidada livre de preconceitos e de esteredtipos; comeca a exercer atitudes e
comportamentos em partilha, em responsabilidade social, baseando-se no respeito pela
diversidade e pela solidariedade para com o outro. Aprender a aceitar a diferenca e ser
solidario € um processo construtivo a realizar desde as idades mais precoces e é uma das

melhores estratégias para aprender a negar a discriminagdo pessoal e social.

Ao longo do projeto educativo-pedagdgico que se partilha neste capitulo, pelo facto de se

adotar uma perspetiva reflexiva e investigativa durante o percurso, foi possivel perceber

21



A INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

que as criangas foram criando uma perce¢ao direta e concreta sobre a diferenca e, no
geral, foram mostrando apontamentos de solidariedade nas suas atitudes,
comportamentos e vozes. Assumiram igualmente uma atitude critica sobre o que as
rodeava, o que foi demonstrado quer na entrevista realizada, quer por via da

documentacdo por si produzida e pelas suas diversas intervencdes ao longo do projeto.

Foi visivel a sua disponibilidade para conhecer e valorizar diferencgas, para respeitar e ser
solidario sempre que necessario, pelo que se conclui sobre a pertinéncia e a necessidade
de envolver as criancas em projetos que se alicercem e afirmem tais valores, defendendo

que a educagdo para a cidadania se constroi quando se educa na cidadania.

Assumimos também a necessidade de envolver nesses projetos toda a comunidade
educativa, incluindo nesta os préprios pais, ainda que no projeto relatado nem todos os
pais tenham respondido positivamente. Este envolvimento deve acontecer na emergéncia
e vivéncia dos valores democréticos que precisamos de viver/praticar desde cedo, o que
leva a concluir que a cidadania, a educagdo intercultural e a solidariedade, de modo
particular, s6 s@o possiveis quando se praticam quotidianamente e quando a pratica
educativo-pedagogica é devidamente planeada, intencionalizada e promotora da voz dos

seus intervenientes (Henriques & Marchao, 2014; Marchao & Henriques, 2019).
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Nota Introdutoria

A participagdo e envolvimento das familias na rotina, em educacao de infancia, é um tema
cada vez mais abordado e discutido. Contudo, existem ainda diferentes constrangimentos

face a esta ligacdo dos dois mundos da crianga, a escola e a familia.

Compreende-se como papel do educador de infancia, enquanto gestor do curriculo, incluir
e envolver toda a comunidade, devendo olhar para as familias como forma de “chegar” a
crianca, uma vez que, criando “pontes”, € possivel recolher informagdes imprescindiveis
para as praticas pedagogicas realizadas. O facto de “abrir portas de ambos os lados” deve
ser uma forma de assegurar a continuidade das relagdes e do trabalho realizado com a
crian¢a. O educador, ao construir e gerir a rotina, deverd ter presente a importancia deste
envolvimento, devendo esta ser flexivel, dado que nem todas as familias tém a mesma
disponibilidade. Desta forma, importa encontrar estratégias para compreender e desafiar

todas as familias.

O presente artigo decorre de um projeto de investigagdo-acao realizado no ambito da
componente de Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em Educacao Pré-Escolar,
sobre “O envolvimento nas rotinas e a continuidade educativa: compromissos e
estratégias com a familia em educagdo de infancia”, partindo da questao de partida: “Que

estratégias promover para o envolvimento das familias nas rotinas?”
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A metodologia utilizada enquadra-se numa abordagem qualitativa, com recurso a
observacdo, acompanhada do registo de notas de campo e registos multimédia, a pesquisa
documental, e a realizacdo de entrevista as educadoras, no sentido de conhecer e

compreender os contextos e proceder as intervengdes, em creche e jardim de infancia.

A andlise do material recolhido e a intervencdo realizada, permitem destacar um
envolvimento significativo das familias nas atividades propostas, sendo de referir a sua
disponibilidade e adesdo aos desafios langados. Confirma-se a ideia de que, de uma forma
geral, as familias respondem positivamente, quando envolvidas nas rotinas, no contexto
de um curriculo significativo, produzido em cooperagdo entre profissionais, criangas e
familias. O Envolvimento € tanto mais efetivo, quanto se inscreve num processo continuo

e regular, em que as familias sdo informadas, escutadas e valorizadas.

Enquadramento Teérico
O papel do educador de infdancia na construcdo do curriculo

Segundo Silva et al. (2016), o curriculo refere-se “(...) ao conjunto das interagoes,
experiéncias, atividades, rotinas e acontecimentos planeados e ndo planeados que
ocorrem num ambiente educativo inclusivo, organizado para promover o bem-estar, o
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas (...)” (p. 106). Assim, na constru¢do do
curriculo o educador deve ter em conta o conhecimento que tem sobre as criangas,
apoiado por diversas formas de observar, registar, planear e avaliar as experiéncias e

interacOes que realizam no seu dia a dia.

O envolvimento das familias € também um fator fundamental na constru¢ao do curriculo,
uma vez que estas possuem informagdes importantes sobre a crianga. De acordo com o
Decreto-Lei n°. 241/2001, que define o perfil especifico de desempenho profissional do
educador de infancia, compreende-se também o papel do educador na constru¢dao do
curriculo “(...) através da planificagdo, organizagao e avaliacdo do ambiente educativo,
bem como das actividades e projectos curriculares, com vista a constru¢do de
aprendizagens integradas”. Segundo o Manual de Processos-Chave da Creche (2010), o
educador deverd ser atento e sensivel a diversos aspetos, como as suas conce¢des sobre 0

“ser crianga’’; pensar num espago ¢ ambiente de acordo com os interesses € necessidades

das criangas; promover a sua participag¢do e envolvimento na aprendizagem e estabelecer
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uma rotina consistente e flexivel de forma que as criancas se sintam capazes de prever o

seu quotidiano.

A crianga desenvolve-se em todas as dimensdes, de forma pessoal e tnica, estabelecendo
interacdes com os outros, construindo a sua prépria identidade, desenvolvendo o sentido
de responsabilidade, autonomia e tomada de decisdes. Os momentos de interagdao e
brincadeira entre pares sdo bastante importantes para o desenvolvimento e aprendizagem
das criangas, devendo estar presentes no curriculo. O educador deve ter também presente
a importincia da organizacdo do espaco e do tempo, como oportunidades de
aprendizagens e desenvolvimento. Na organizacdo do espago estdo presentes as
concegOes e intencionalidades do educador, que deverd interrogar-se sistematicamente
sobre as suas funcdes, para que seja possivel uma mudanga sempre que o grupo necessitar.
A participacao das criancas na organizacao do espaco € fulcral para a sua aprendizagem,
sendo que, quando esta conhece e compreende o espago, consegue explora-lo e envolver-
se em pleno. Assim, o curriculo deve contar com a participacdo de todos, uma vez que é
a partir do mesmo que o educador realizard as suas préticas, que define um ambiente
educativo promotor de novas aprendizagens e estabelece uma rotina de acordo com as

necessidades das criancas.

A organizacdo do tempo e a importdncia das rotinas

A sucessio e repeti¢do de acontecimentos ao longo do dia numa sala de creche ou jardim
de infincia ddo origem a uma rotina pedagdgica, que € intencional, em que cada momento
€ pensado, respeitando as necessidades individuais e coletivas da crianga e do grupo. De
acordo com Silva, Marques, Mata e Rosa (2016), a rotina € uma sucessdao de
acontecimentos planeados pelo educador, com o conhecimento das criangas, em que visa,
“(...) prever e organizar um tempo simultaneamente estruturado e flexivel, em
que os diferentes momentos tenham sentido para as criangas e que tenha em conta
que precisam de tempo para fazerem experiéncias e explorarem, para brincarem,

para experimentarem novas ideias, modificarem as suas realizacOes e para as
aperfeicoarem” (p. 27).

Esta organizacdo faz com que a crianga se sinta acolhida e confortdvel no ambiente em
que estd inserida, dando sentido ao que vivencia no seu quotidiano. Ao organizar a rotina,
o educador deve contar com a participagdo das criangas, uma vez que sdo elas que

demonstram as suas necessidades e interesses.
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A rotina é também feita de imprevistos, uma vez que € a partir das escolhas e das ideias
das criangas que a flexibilidade na organizacdo da rotina surge, sendo que “(...) ¢ flexivel
na forma como os adultos compreendem que nunca podem prever com exatidao aquilo
que as criancas farao ou dirdao, ou como as decisdes que as criangas tomam irdo moldar

cada experiéncia” (Epstein & Hohmann, 2019, p. 227).

Esse é um dos desafios que um educador enfrenta, articular adequadamente a
previsibilidade e flexibilidade das rotinas. Compreende-se que nem todas as instituicdes
funcionam de igual forma, gerando constrangimentos que os profissionais enfrentam na

organizacao didria da sala, bem como na organizacdo temporal proposta pela institui¢do.

Pensar numa rotina que retna todas as condi¢des para que as criancas e as familias se
sintam confiantes e envolvidas é complexo e € um desafio para os educadores. Sabendo
que nem todas as familias tém as mesmas possibilidades de participacdo, as mesmas
concegodes, os mesmos valores, os educadores devem ser sensiveis e pensar em diversas
estratégias para acolher as ideias e perspetivas de todos.
“Os profissionais devem ter o cuidado de ndo interferir ou contrariar os valores
promovidos pelos pais nos seus filhos, respeitando-os e aceitando-os, mesmo que,
por vezes, possam ser diferentes dos seus, (...) levando esta aceitacdo a uma

educacdo mais sustentada na crianca, criando-se uma parceria importante entre
ambos” (Sarmento, 2016, p. 41).

A relagdo com as familias na educagdo de infancia

A familia € o primeiro contexto social e educativo da crianga. De acordo com Dessen e
Polonia (2007), a familia ¢ vista como a “(...) primeira mediadora entre 0 homem ¢ a
cultura (...)” (p. 22). E com a familia que a crianga ir4 adquirir e desenvolver as suas

primeiras interacdes, relagdes, afetos, emogdes, valores e crencas.

Com o ingresso das criangas num novo contexto educativo, a participacdo das familias na
educacgdo de infancia € um recente desafio que se coloca aos dois cendrios educativos da
vida da crianga. De acordo com Palos (2002),
“A participagdo dos pais na escola ¢ agora perspectivada como uma “exigéncia”,
ndo s6 para garantir um desenvolvimento da crianga mais integrado, mas ainda

para permitir um funcionamento do sistema de ensino mais adequado as
expectativas e aspiragdes das proprias familias™ (p. 231).

E necessdrio existirem “pontes” que ligam a familia a educag¢ado de infancia, visto que sao
dois contextos que influenciam e participam diretamente no desenvolvimento da crianga.

O educador deve ser sensivel e promover o didlogo aberto com todas as familias,
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transmitindo-lhes seguranga e um ambiente facilitador da continuidade educativa entre a
“casa e a escola”. O envolvimento e participagdo podera partir tanto da familia como da
equipa pedagdgica, contudo o educador de infincia devera ter presente, na constru¢cdo do
curriculo, a importancia desta pratica partilhada. Perrenoud (2000), defende como uma
das dez competéncias para ensinar, que € imprescindivel informar e envolver os pais, de

forma que estes sejam participativos na constru¢do dos saberes das criangas.

Constrangimentos na relacdo creche/jardim de infdncia — familias

Sem esquecer a importancia deste envolvimento, constatam-se alguns constrangimentos
de ambas as partes. O facto de querer envolver as familias na vida escolar das criancas

ndo significa que estas possam estar presentes em todos os momentos da rotina.

De acordo com Homem (2002), existem, assim, questdes relacionadas com a relacdo

escola-familia:

* Por vezes ideias distintas, de cultura(s) e valores, podem provocar discordias entre
familias e educadores, em que cada um ndo aceita a pratica do outro. Para que tal ndo

aconteca é imprescindivel o esclarecimento das intencionalidades, dando-as a conhecer;

* A questdo do poder que cada agente tem no desenvolvimento da crianga €, por vezes,
posto em causa, uma vez que ambos tém receio de perder a confianga ou autoridade

propria.

A questdao do tempo é também um dos constrangimentos que as familias se deparam na
atualidade, decorrente de condicdes laborais e do trabalho excessivo que, por vezes, tém.
Esta situacdo leva a que as criancas passem muitas horas do seu dia nas institui¢des, o
que gera nas familias sentimentos de culpa e até mesmo de “substitui¢io”. E importante
que o educador conheca os contextos familiares e apoie as familias na gestdo destes

sentimentos.

As institui¢des t€ém também um papel importante a desempenhar na construcao da relagdo
escola-familia, sendo que a sua organizagdo e os procedimentos a cumprir podem
influenciar esta relacdo. A organizacdo das rotinas e das atividades que acontecem nas
institui¢cdes por vezes ndo oferecem “espago’ e tempo para envolver as familias, podendo

assim limitar a sua participacao.

Diferentes estratégias e modalidades de envolvimento — juntos para uma educacdo

participada
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Nao hd uma unica forma de envolver as familias nos contextos educativos, pelo que cada
equipa pedagdgica deverd definir e encontrar as estratégias que melhor se adequam as

necessidades sentidas pelas criangas e familias que acolhem.

De acordo com Homem (2002), as praticas informais incluem os momentos de didlogo,
troca de informagdes, conversas, que ocorrem habitualmente nos momentos de
acolhimento e regresso a casa, permitindo manter uma comunicacao regular acerca da
crianga, que “(...) permite aos adultos, em cooperacao, ir conhecendo as criangas € o seu
universo cultural, de forma a garantir (...) o seu processo de humanizagao através da
reconstru¢do cooperada da cultura (...)” (Folque, Bettencourt, & Ricardo, 2015, p. 26).
Esta comunicagio, entendida como condi¢do necessdria para o desenvolvimento de uma
relacdo, permite que equipa e familias dialoguem, cheguem a consensos e ultrapassem

conflitos, aumentando o conhecimento mutuo sobre a crianca.

Uma outra forma de comunicacdo e de partilha das praticas e intencionalidades do
educador sdo os momentos de reunido. “Os pais precisam conhecer e discutir os objetivos
da proposta pedagdgica e os meios organizados para atingi-los, além de trocar opinides
sobre como o cotidiano escolar se liga a esse plano” (Sarmento, 2016, p. 177). Sao
espacos € momentos fundamentais para estabelecer relagdes entre os dois contextos e
dialogar sobre o curriculo desenvolvido e uma estratégia para envolver as familias na vida
“escolar” da crianca, no seu desenvolvimento e aprendizagem. S3o denominadas por

Homem (2002) como praticas formais.

Outra das estratégias serd o envolvimento em casa referindo-se a atividades e situacoes
que a familia realiza com as criancas, muitas delas resultantes de estratégias de
cooperacao entre os dois contextos, reforcando a continuidade educativa. De acordo com
Magalhdes (2007) a forma mais eficaz de envolvimento parental “(...) ocorre quando os
pais estdo activamente comprometidos com os filhos em casa, de uma forma que aumenta

a aprendizagem” (p. 51).

Existem também as participagdes “in loco” na sala, que correspondem as préticas
formalizadas (ritualizadas) pela propria instituicdo e/ou equipa educativa. Incluem-se
entre elas, a comemoracdo de dias socialmente significativos, (dia da mae, do pai,
natal...), a presenca em diferentes rotinas (momento das comunicagdes; contar uma
histéria); participagdo em projetos; partilha de saberes e caracteristicas das familias
(profissdes; habilidades...). S30 momentos que permitem a todos interagir, comunicar e

aprender em conjunto.
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Metodologia de Investigacao

A abordagem metodolégica da investigacdo € de natureza qualitativa, predominando a
descri¢ao e a indugdo (Bogdan & Biklen, 1994) e consiste numa “(...) abordagem
naturalista, interpretativa, do mundo” colocando o investigador no terreno, em contexto,
“(...) tentando compreender ou interpretar os fendmenos em funcdo do sentido que as

pessoas lhes atribuem” (Denzin & Lincoln, 2006, pp. 4/5).

A presente investigacdo enquadra-se na investigacido-acdo, entendida como “processo
dinamico, interactivo e aberto aos emergentes € necessdrios reajustes, provenientes da
analise, das circunstincias e dos fenémenos em estudo” (Maximo-Esteves, 2008, p. 82),
centrando-se no estudo de uma situagdo a nivel social, com o sentido de melhorar a acdo
praticada. O investigador foca-se, assim, num problema, procurando respostas e

realizando agdes para obter mudangas no mesmo.

No caso presente, a investigacao iniciou-se com a observacdo do contexto, no estagio
numa sala de creche e num segundo momento, numa sala de jardim de infancia,
orientando o olhar mais aprofundadamente para a relacdo das familias e o seu
envolvimento nas rotinas das criangas. Com estas observacOes foi possivel constatar a
existéncias de algumas fragilidades que poderiam ser melhoradas. Assim, da
problematica identificada emergiu a pergunta de investigacdo-acdo: “Que estratégias

promover para o envolvimento das familias nas rotinas?”

Procedimentos de Recolha e Analise da Informacao

Durante o decurso do projeto recorreu-se com frequéncia a observagdo. Observar e
participar ativamente na vida de uma sala de creche ou jardim de infancia € um exercicio
complexo, mas essencial a melhoria das praticas pedagdgicas. Neste caso, as observacoes
focaram-se no envolvimento da familia nas rotinas das criangas, dando especial atencdo
a momentos de acolhimento, despedidas, a didlogos estabelecidos com a familia, tentando

compreender os diferentes olhares de todos os envolvidos.

A observacao deu lugar, de forma sistemaética, a notas de campo as quais, para além do
registo pormenorizados das situacdes observadas, permitem ainda uma distanciacdo da

prética, constituindo-se assim numa primeira fase de reflexdo.

Os registos multimédia auxiliaram na documentacdo de comportamentos, expressoes,

producdes ou intervengdes das criancas, educadoras e familias. As fotografias ou videos
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podem, efetivamente, servir de apoio para recordar momentos considerados importantes,
respeitando cada detalhe, tendo sido particularmente utilizados para o registo dos
momentos de convivio entre criancas e familias, das atividades realizadas pelas familias

na sala e reunides.

A consulta de documentos oficiais das institui¢cdes, projetos educativos e pedagdgicos,
bem como instrumentos reguladores utilizados no dia-a-dia da sala, permitiram, também,
conhecer as intencionalidades, concecdes, praticas, perspetivas, das equipas pedagdgicas,

das criangas e familias.

A entrevista realizada a cada uma das educadoras, de natureza semiestruturada, estava
organizada em quatro blocos temdticos, respetivamente: legitimacdo da entrevista;
envolvimento e participacdo das familias; rotinas e o envolvimento e participagdo das
familias e dificuldades e constrangimentos no envolvimento das familias, nomeadamente
nas rotinas. No presente estudo, as entrevistas foram realizadas a distincia devido a toda
a situacdo pandémica que o pais enfrenta. Apds a realizacao das entrevistas procedeu-se
a analise e tratamento, recorrendo “ao desenvolvimento de uma lista de categorias de

codificacdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 221).

Os Dispositivos e Procedimentos de Intervencao

As intervengdes realizadas nos momentos de estdgios, em creche e jardim de inféncia,
foram dinamizadas tendo como principais intencionalidades promover o envolvimento
das familias em momentos da rotina pedagdgica, bem como contribuir para a sua
divulgacdo e conhecimento, escutando igualmente as ideias e perspetivas das familias.
Para o presente artigo, foram selecionadas apenas algumas das intervengdes, divididas
em trés blocos, em que o primeiro, como ponto de partida, retrata as conce¢des das
educadoras em relagdo a esta temdtica, bem como algumas das observagdes em relacdo
as préticas realizadas; seguem-se duas situacdes de envolvimento da familia em sala e por
ultimo sdo apresentadas diferentes estratégias de divulgacao da rotina, que mobilizaram

a participagao das criangas, familias e equipa pedagdgica.

Os Estagios tiveram a duracdo de 10 semanas em cada contexto (creche e jardim de
infancia), no primeiro ano, e 2 semanas no segundo ano, também em cada contexto,

correspondendo ao retorno aos mesmos locais.

Para inicio de conversa — o que pensam as educadoras?
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Primeiramente foi necessario compreender as conce¢des das educadoras relativamente a
importancia do envolvimento da familia nas rotinas didrias. Ambas defendem que a

relacdo entre escola familia deverd ser honesta, de parceria e partilhada.

“(...) o trabalho s6 ¢ possivel ser realizado no contexto de creches e jardins de
infincia se houver um trabalho conjunto e uma parceria entre as duas partes, quer
para a crianga, para se sentir mais confortdvel, mais segura...” (Entrevista
Educadora Cooperante A, 2020).

“(...) ndo ¢ possivel dissociar as duas porque temos de pensar que os miudos estao
connosco a maior parte das horas do dia deles e, portanto, € super importante a
comunica¢do com a familia (...) eu acho que ¢ muito importante que esta relagao
seja proxima, que seja honesta e que seja partilhada (...)” (Entrevista Educadora
Cooperante B, 2020).

Ao construir o curriculo com a participacdo de todos, as rotinas, enquanto elementos
curriculares devem também ser pensadas e organizadas em conjunto com as familias,
equipa e criangas, correspondendo o mais possivel as necessidades e caracteristicas de
todos os envolvidos. Devem ser flexiveis, de forma que haja uma antecipagdo do que vai
acontecer, mas também devem ser construidas e preparadas para possiveis imprevistos.
Como refere a educadora A,
“(...) arotina tem de ser muito rigorosa e tem de ser estabelecida, pode ser flexivel
e, temos de ter flexibilidade e devemos transmitir a seguranca as criangas de que
“se agora aconteceu assim, vai acontecer de outra forma”, mas continuamos a
andar e de facto, tem de haver uma estrutura organizada e, que mesmo essa rotina

organizada que vai transmitir segurancga as criangas, elas saberem que € aquilo que
vai acontecer a seguir ao qué (...)” (Entrevista Educadora Cooperante A, 2020).

A educadora B, refere também essa importancia da organizacdo e da flexibilidade das
rotinas,
“(...) precisam de se sentirem seguros € de perceberem o que ¢ que esta a
acontecer e porque € que vai acontecer e porque € que determinada atividade nao
pode ser ja no imediato (...) isto € uma organizagao que eles vao fazendo e assim
percebem que pronto, ha tempo para tudo, ndo pode € ser tudo a0 mesmo tempo,

nem pode ser tudo conforme calha (...)” (Entrevista Educadora Cooperante B,
2020)

Quando questionado nas entrevistas, as educadoras demonstraram também as suas
concecdes em relagdo a importancia de as familias serem conhecedoras das rotinas da sala
e das suas intencionalidades. A educadora A refere que:

“E importante que eles compreendam que o estarmos na escola e que, aquilo que

para os pais parece que os adultos, profissionais, s6 estdo 14 para cuidar, dar comer,
fazer higiene, para adormecer... mas nao, (...) ¢ importante que os pais percebam
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que em cada momento da rotina existe uma intencionalidade, que todos esses
momentos sdo estruturados, pensados como sio pensados todos os outros tempos
de atividades e propostas que possamos fazer e, esses tempos tém que entrar num
plano didrio com a mesma preocupagdo para um profissional, os pais t€ém de
perceber isto da nossa parte” (Entrevista Educadora Cooperante A, 2020).

A educadora B revela também essa importancia, refletindo sobre a necessidade de

transmitir as familias que aquilo que faz enquanto profissional deve ser respeitado e

valorizado.
“Eu acho que sim, que ¢ importante e desde que fizemos a nossa agenda semanal,
que eu partilhei isso com as familias e, portanto, contei-lhes o que estava
combinado entre nds, para cada um dos dias da semana.(...) Depois também acho
que € importante as pessoas perceberem a rotina para ndo ficarem muito
espantadas quando chegam as 9h30, ou as 10h00 e j4 estamos todos sentados a
fazer qualquer coisa, acho que € importante as pessoas perceberem que temos, 14
estd, € jardim de infancia, ndo € escolaridade obrigatoria, mas € importante que os

mitdos comecem a perceber e a assumir algumas responsabilidades” (Entrevista
Educadora Cooperante B, 2020).

Neste ponto da entrevista e na observacdo das praticas compreendem-se alguns dos
constrangimentos sentidos pelas duas educadoras, na medida em que pensam que, por
vezes, as familias ndo compreendem ou acabam por desvalorizar o trabalho pedagdgico
desenvolvido. Todos esses sentimentos sdo legitimos por parte das educadoras, contudo
€ importante saber aprofundar estas questdes, compreendendo o ponto de vista das

familias, sem lhes atribuir imediatamente culpas.

De cd para ld e de ld para cd — pontes que nos ligam

O hospital dos livros

Procurando manter o envolvimento e cooperacao da familia na vida da sala, foi proposta
a sua colaboracdo num projeto de intervengdo, no ambito da drea da biblioteca. Este
realizou-se no contexto de creche, na instituicdo A. Ao observar que os livros da drea da
biblioteca estavam a ficar danificados, em equipa, tentdmos encontrar estratégias para

sensibilizar as criancas sobre o cuidado e importancia a ter com os livros.

Em conjunto com as criancas, observdamos todos os livros da biblioteca e, de forma
coletiva, foram selecionados aqueles que nao estavam em bom estado. O projeto
“Hospital dos Livros”, tinha como objetivo sensibilizar as criangas para a importancia
dos livros e o cuidado a ter com os mesmos, bem como promover a parceria € a

cooperacao com a familia.
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Semanalmente, uma crianca escolhia um livro para levar para casa, para que, em conjunto
com a familia, o recuperasse. As criangas seriam os “doutores” levando para casa uma
folha A4, designada por “boletim de saude” e com a ajuda da familia, era descrito todo o
diagnostico do livro, uma fotografia do antes e do depois e no fim uma assinatura da
“familia médica responsavel”. O “Hospital dos Livros” consistia numa caixa reciclada
com alguns materiais 14 dentro, como cola e tesoura. A folha era devolvida a equipa, que
sugeria a crianga que a partilhasse com o grupo, sempre que possivel, na manha em que

a familia a entregava.

De forma global a atividade foi muito bem conseguida, uma vez que contou com a
cooperacao de maior parte das familias da sala, revelando o empenho e envolvimento
ativo na proposta da equipa, em cooperagdo com as criangas, que se mostraram
empenhadas e competentes. Foi assim possivel “(...) promover a comunicacdo e as
conexdes entre 0 mundo familiar da crianca e o mundo da creche, capaz de ampliar as

aprendizagens das criangas” (Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2013, p. 122).

Celebrar o Dia da Familia — como sdo as familias?

Na instituicdo B, em contexto de jardim de infancia, no segundo momento de estagio
celebrou-se o dia da familia. A institui¢do, a semelhanca de anos anteriores, ia preparar
um lanche ao fim do dia para as familias. Considerando as diferentes profissdes das
familias e os seus ordrios um pouco complexos, pensou-se propor uma pequena
participacdo no momento do acolhimento. “(...) o conhecimento da nossa realidade
educativa e da populacdo-alvo da nossa intervengcdo deverd fornecer-nos elementos
importantes para diferenciar e adequar os modos como serdo convocados o0s

participantes” (Rigolet, 2006, p. 14).

Sendo este o0 momento em que as familias deixam as criancas na sala, decidimos, em
conjunto com a equipa, assinalar este dia no momento do acolhimento. Pretendia-se
proporcionar momentos de partilha entre a familia e a crianca, convidando as familias a
entrar na sala, aproximando-se também da equipa pedagoégica. A intervenc¢ao iniciou-se
com uma prévia sele¢do de livros sobre a tematica “familias”, aproveitando para dar
visibilidade a diferentes tipos de familia que podem existir. Esta sele¢do foi realizada
cuidadosamente, conscientes da importancia de ter em conta a diversidade de familias

com as quais contactamos. E fundamental fazer prevalecer a ética e o respeito pela
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diversidade familiar, reconhecendo e valorizando diferentes tipos de “ser familia e ser

pessoa”.

Para esta atividade foi construida uma tabela, composta por duas colunas, em que uma
continha fotografias dos diferentes livros selecionados (com o respetivo titulo) e outra
para registar o nome da “familia que o vai ler”. No momento do acolhimento, ou no final
do dia, cada crianga, juntamente com a sua familia, escolhiam o livro e colocavam o nome
na respetiva coluna. Todos os livros foram requisitados, pelas diferentes familias das
criangas, implicando a maior parte nesta iniciativa. Os momentos de escolha dos livros e
o contacto com diferentes abordagens da realidade familiar, possibilitaram, interacoes
ricas entre criancas, familias e equipa, proporcionando outro momento para além do tipico

lanche no final do dia, em que nem todas as familias poderiam participar.

Divulgar as rotinas e ouvir as familias - vamos conversar sobre o assunto?

“Quando o relogio bate as (...) o que acontece?”

No contexto de creche, no primeiro momento de estigio na instituicdo A, depois de
observar que um dos constrangimentos sentidos pela equipa pedagdgica se devia ao facto
de as familias chegarem mais tarde (prolongando a chegada até meio da manhad)
resolvemos planificar uma intervencao durante a reunido de pais, no sentido de divulgar

e partilhar as rotinas da sala.

Dinamizdmos a reunido recorrendo a um jogo, dando a oportunidade de a familia

desempenhar um papel ativo neste momento.

Antecipadamente foram construidos videos das criancas em cada momento da rotina e foi
também elaborado um quadro (em papel cendrio) para o registo das ideias que as familias
detinham sobre cada momento “quando se faz? o que se faz? Como se faz?” e do outro
lado algumas sugestdes da equipa de possiveis participagdes das familias (diretas ou
indiretas) em cada momento da rotina. Essas sugestdes da equipa foram construidas antes
dareunido, elaborando algumas frases direcionadas para os diferentes momentos da rotina

diaria, tais como:

“Troco informagdes com a equipa; Transmito calma e seguranca; Envio noticias e
novidades; Envio algo para partilhar; Posso dar um concerto; Posso fazer atividades de
expressao plastica; Posso fazer uma experiéncia; Posso contar uma histdria; Incentivo a

lavar as maos sozinho; Incentivo a limpar a boca sozinho; Incentivo a ir a sanita, quando
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estd a deixar a fralda; Incentivo a comer sozinho; Incluimos novos alimentos nas

refeicdes, incluindo legumes; Dou mimos e aconchego; Pergunto se tudo correu bem.”

Colocdmos estas frases em folhas, que foram distribuidas aleatoriamente pelas familias
quando chegaram. O espago da sala foi organizado de forma que o ambiente fosse
confortavel e permitisse a comunicacdo entre todos, estando as cadeiras dispostas em
meia-lua, de forma que todos estivessem voltados para o projetor. O jogo iniciou quando
foi passada a bola a uma pessoa aleatoriamente, explicando que iria aparecer no slide um
relégio que determinava uma hora. Essa mesma pessoa teria de partilhar o que achava

que acontecia na sala nesse momento.
Reunido Institui¢do A, 2020

A bola foi passada a mde da crianga L.
Estagidria- As nove o que fazem as criangas na sala?

Mae- “As nove os pais chegam, entregam os filhos, dao os recados mais
importantes, as informacodes da noite, alguma informac¢do que necessitem e pronto,
a medida que eles vao chegando vao brincando. Acho que ¢ isso”.

Quando termindvamos a partilha de ideias do momento em questdo, neste caso do
acolhimento, era transmitido um video que representava esse mesmo momento. Por fim,
terminada a visualizac¢do do video, cada familia, deveria observar a frase que lhe foi dada

no inicio, e identificar se correspondia a0 momento em questao.

Reunido Institui¢do A, 2020

Pai - Acho que eu tenho uma! “Trocamos informag¢des com a equipa.”
Educadora - H4 de haver outra.
Mae - Esta? “Transmitimos calma e seguranca”.

Educadora - Muito bem. E € aquilo que os faz sentir mais tranquilos também, se
transmitirem seguranca eles também vao ficar bem ao longo do dia.

A reunido foi muito participada e promoveu momentos de partilha e debate de ideias,
dando visibilidade as rotinas e a diferentes estratégias de cooperacao e envolvimento das
familias nas mesmas. A visualizacdo dos videos contribuiu ainda para reforcar as
diferentes aprendizagens que as criangas realizam no seu dia a dia, quando em presenca
de uma rotina previsivel, consistente, mas flexivel. Salientamos como muito significativo
o posterior registo da reunido e da sua divulgag@o no placar da entrada da sala. Segundo
Rigolet (2006), a sintese e divulgacao dos aspetos abordados numa reuniao de pais devem

ser considerados como fundamentais para que cada um dos elementos se sinta “(...)
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comprometido, isto é, envolvido nesta colaboragdo, porque terd sido escutado realmente
de forma critica e construtiva” (p. 30). A devolugao destes momentos ¢ fundamental, uma

vez que as familias tém oportunidade de ver reconhecida e valorizada a sua participacao.

Da creche para o jardim de infancia: O que sentem e pensam os pais sobre esta

mudanca?

No regresso a institui¢ao A, no 2° momento de estdgio, as criangas tinham transitado da
creche para o jardim de infancia, o que resultou numa grande alteracdo da rotina. A
institui¢do. A, no jardim de infancia, tem atividades de enriquecimento curricular na sua
agenda semanal, contrariamente ao contexto de creche. Esta mudanca na rotina didria,
com hordrios estipulados para diferentes atividades (musica, inglés, natagdo...) tem
implicacdes nas praticas pedagdgicas da equipa e na vivéncia das criangas e das familias.
Como referiu a educadora na entrevista

“(...) os primeiros meses foram meses de adaptagdo a uma nova rotina, quer para

as criancas, quer para os pais. No contexto do colégio, hd uma mudanca, uma

diferenca muito grande quando as criangas passam da creche para o jardim de

infancia e todos nos, profissionais, familias e criancas, tivemos de nos adaptar a
esses novos tempos” (Entrevista Educadora Cooperante A, 2020).

Ap0s experienciar esta nova realidade, varias interrogagdes foram surgindo: “Serd que
com isto quer dizer que deixa de existir tempo para brincar?”, “Sera que o tempo dado as
relagdes e interagdes € diminuido?”, “Serd que a familia ¢ envolvida no meio deste dia

tao preenchido?” “O que pensam as familias sobre esta mudanca?”.

Assim, decidimos, em equipa pedagdgica, intervir junto das familias durante o momento
da primeira reunido de pais. Foi pensada, previamente, uma questdo na qual cada familia
tivesse a oportunidade de expressar aquilo que sentiu e sentia perante esta transicdo a
nivel das rotinas. A questdo colocada “Quais as principais diferencas que sentem ao nivel
das rotinas na transi¢do da creche para o jardim de infancia?”, foi escrita num pequeno
papel e distribuida no inicio da reunido a todos os familiares, que os entregaram no final

ou durante a semana.

Ap6s a andlise de todas as respostas foi possivel compreender que as familias sentem toda
a pressdo e a responsabilidade de cumprir aquilo que lhes ¢ “imposto” pela institui¢do,
mais concretamente o cumprimento de horérios. Sentem que ¢ realizado tudo “(...) muito
a pressa (...)” e por vezes vém-se também imersos na confusdo do tempo e na agitacao

da rotina da instituicdo. Salientam assim que a organizacao do tempo e as novas rotinas
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29 ¢

provocam “maior preocupacao”, “maior preenchimento/ocupagao da carga horaria, com
atividades segmentadas”, exprimindo que familias e criancas se confrontam com mais

“atividades com horarios a respeitar/cumprir”.

Destacam que a vivéncia do tempo é mais acelerada e preenchida no jardim de infancia
quando comparado com a creche, mas demonstram também, a outra face da moeda,
sendo visivel que gostam deste tipo de atividades porque sentem as criancas bem e felizes.
Apesar de terem consciéncia, que estas atividades conduzem a “menos tempo de

29 ¢

brincadeira livre (...)”, “menos tempo de atividades planeadas/grupo’

’

. salientam a sua
importancia para “a aprendizagem e a aquisi¢do de regras, a responsabilidade”, referindo
o “entusiasmo” das criancas, o aumento da ‘“autoconfianca”. Algumas das familias
destacam ainda que estas atividades e as novas rotinas do jardim de infancia promovem
- - « . D pa )
maior autonomia” expressando que “as rotinas de jardim de infancia tornam os meninos

mais independentes e mais responsaveis”.

Assim, pode-se inferir que um maior stress vivido por estas familias parece ser
compensado com as aprendizagens que estas sentem (ou pensam) que as criangas
realizam através da sua participacao neste tipo de atividades oferecidas pela instituicdo e
que se apresentam diferentes e complementares aquelas que experienciam habitualmente
no seu quotidiano.

E importante salientar, enquanto avaliacdo, que esta reuniio dinamizada com as familias
atingiu na nossa opinido, os objetivos inicialmente definidos, dado que as familias ficaram
mais conscientes das rotinas da sala, puderam dar a sua opinido, tendo-se envolvido na
reflexdo sobre a sua importancia para a vida das criancas e o seu desenvolvimento e

aprendizagem.
O livro “O nosso dia a dia na sala”: a rotina aos olhos das criancas

Esta intervengdo realizou-se na instituicao B, no contexto de jardim de infincia, no 2°
momento de estdgio. A proposta foi lancada ao grupo durante o conselho da manha, em
que foi sugerido a realizacdo de algo que ilustrasse a rotina da sala, para posteriormente
darmos a conhecer as familias. Pretendia-se com esta proposta, promover o conhecimento
da familia acerca dos diferentes momentos da rotina da sala, reforcar o envolvimento e a
comunicacdo da familia com a equipa e grupo de criangas, incentivando a participagdo da

comunidade educativa (familias, equipa e criangas).
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Durante o momento do conselho, foi colocada entdo a questao ao grupo, conforme a nota
de campo a seguir apresentada:
Nota de campo n°7, 18 de outubro de 2019
Estagidria- Acham que era importante os pais conhecerem melhor aquilo que
fazemos durante o nosso dia aqui na sala?
Grupo- Sim!
Estagidria- E o que é que podiamos fazer para mostrar aos pais o nosso dia?
Crianga A- Podiamos fazer um teatro.
Crianga B.- Ou entdo diziamos s6 aos pais.
Crianca C.- Um livro também era giro.

Estagidria- Acho que tém 6timas ideias, o livro era interessante fazermos todos
juntos!

Sabiamos que ouvir o grupo ajudar-nos-ia a completar a proposta inicial, sendo que, com
a participacao das criangas, surgem novas ideias e fazem-se escolhas, que vao ser cruciais
para o desenvolvimento da atividade. “(...) a participagdo da crianga na gestdo cooperada
do curriculo decorre da escuta ativa pelos adultos, fundada da observacdo e na
comunicagdo com as criangas” (Formosinho & Araujo, 2018, p. 133). Assim pensdmos
que seria interessante construir um livro em que explicdssemos aos pais como era o dia
na sala, uma vez que as criangas diziam que achavam que “os pais ndo sabem tudo muito

2

bem”.

Ja estabelecido e acordado com o grupo, combindmos que na segunda-feira, (dia definido
na agenda semanal para histdrias e conversas) iriamos dar inicio a constru¢do do livro das
rotinas “O nosso dia na Sala (...)”. Para tal, foram definidas tarefas: quem realizava as
ilustracOes do livro e quem ia descrever os diferentes momentos da rotina. Como as
criancas dos 5 anos ndo dormiam ficaram responsdveis pela parte da descricao da rotina,
para que o restante grupo, da parte da manha, pudesse ilustrar o livro. Ao longo da
atividade foi possivel compreender a forma como as criancas explicavam o seu dia, e

como o sequenciavam.

Como produto final, o livro ficou composto por 6 paginas, sendo a primeira a capa com
o titulo “O nosso dia na Sala (...)” e fotografias de todas as criangas. As paginas seguintes
representavam os diferentes momentos da rotina que acontecem ao longo da semana, uma
vez que todos os dias eram diferentes. Em todas as pdginas do livro foi construido um

espaco para que as familias pudessem refletir e partilhar o que achavam de cada momento

39



A INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

da rotina diaria. Esse espago incluia a questao “O que pensam sobre este momento?”,

permitindo as familias exporem ideias e sentimentos em relacdo a cada momento.

O livro foi enviado para as familias aos fins de semana, adotando-se a estratégia de
escolher as criangas por ordem alfabética de acordo com o seu nome, de forma que o livro
chegasse a todas as casas. Durante a realizacdo do estdgio, foi possivel acompanhar o

envio e a rececdo a 6 familias.

Registe-se o envolvimento destas familias e alguns dos seus contributos. Face ao
momento de acolhimento uma mae escreveu que o mesmo deveria ser “(...) explorado e
melhorado por forma a que as criangas entrem em sala e iniciem o seu dia de forma alegre
e descontraida. E acima de tudo para que seja possivel estabelecer um clima de confianga”

(Familia da Institui¢do B, 2020).

No que respeita a tarde de quinta-feira, destinada a visitas, experiéncias ou culindria, as

familias deram também a sua opinido sobre esse momento da rotina.

“Este deve ser um dos dias que mais empolga os pequenos pois nos dias em que alguém
da familia vai a sala eles ficam verdadeiramente felizes e a sua confianca aumenta. Acho
um momento de extrema importincia mesmo com diversas dificuldades que traz aos pais
por razdes profissionais. Creio ser uma grande ferramenta no desenvolvimento da
autoestima, confianca e senso de coletividade. Os pais também ganham com estes
momentos, pois, podem ver e sentir e sugerir mudangas no processo do ambiente didrio da

crianc¢a” (Familia da Instituicdo B, 2020).

“(...) a ida dos pais ¢ um momento magico em que as criangas se sentem valorizadas,

orgulhosas, potenciando a autoestima. A manter” (Familia da Institui¢ao B, 2020).

Consideracoes Finais

No presente estudo procurou-se compreender a importincia que as educadoras
cooperantes atribuiam a relacao entre “escola e familia”, nomeadamente no que respeita
ao envolvimento das familias nas rotinas em educacdo de infancia. Desde o inicio da
formacdo escutamos a referéncia da importincia de promover o envolvimento e
participacdo das familias na vida da sala de atividades, de incluir as suas ideias e escolhas
na realizacdo do curriculo, entendendo-as como fundamentais para a qualidade do

atendimento na infancia. No entanto, quando nos situamos nas praticas, € ndo
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generalizando, este tipo de relagdo nao € pacifica nem isenta de constrangimentos, tanto

para as familias, como para os profissionais.

Durante a realizacdo das entrevistas e a observacgado das praticas, foi possivel compreender
que as educadoras cooperantes salientam a importancia da relagdo com a familia, como
fundamental para o bem-estar da crianca. Explicitam que a organizacdo do tempo deve
ser realizada com as criangas, bem como com as familias, respeitando as suas
caracteristicas e necessidades. Revelam também estratégias de envolvimento e
participacdo das familias, direta e indiretamente, reconhecendo que através da sua
participacdo e envolvimento, em cooperacdo, € possivel promover experi€ncias

significativas e partilhadas numa comunidade de aprendizagem.

Contudo, em ambos os contextos, as educadoras revelam alguma frustragdo por terem
criangas a chegarem a meio do conselho da manha, ou a meio de uma atividade. Este foi
0 mote para a nossa intervencao, em conjunto com as equipas € sempre que possivel, as
criancas, tentando realizar momentos que dessem visibilidade as rotinas, demonstrando

as suas potencialidades e intencionalidades.

As intervencdes realizadas mobilizaram diferentes modalidades de envolvimento e
participacdo, uma vez que nem todas as familias t€ém possibilidade de se envolverem e
participarem da mesma forma. Assim, foram realizadas intervenc¢des de caracter informal,
formal e formalizadas, tentando que todas elas, em conjunto, promovessem uma maior

proximidade e interacao entre as diferentes familias, as equipas e as criancas.

Os desafios lancados as familias, registaram uma elevada mobilizacdo, confirmando que
€ possivel envolvé-las e cativd-las para compromissos e estratégias de continuidade
educativa, desde que se respeitem as suas condi¢des e caracteristicas e se apresentem
diversidade de estratégias e modalidades de envolvimento. Assim, as propostas ndao
devem ter um figurino dnico, restringindo a participa¢do apenas a um nivel formal ou
mais “burocratico”, como as reunides individuais ou coletivas. E necessario estabelecer
uma comunicagao continua nos diversos momentos da rotina, para que existam trocas de
experiéncias e perspetivas e para criar espacos de comunicacao e ligac@o entre os cendrios
de vida das criangas. As participagdes ativas, na sala sdo também uma das estratégias que
podem ser implementadas, uma vez que a familia tem oportunidade de partilhar os seus
saberes e assim, contribuir para as aprendizagens das criancas e o enriquecimento do

curriculo, como aconteceu neste projeto que permitiu “(...)
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“(...) um exercicio de aceitacao das diferengas. Os pais aprendem a exercer seu
direito de participar do atendimento dado aos filhos, a0 mesmo tempo em que
aprendem a compreender o ponto de vista dos profissionais da educacao infantil.
Por outro lado, os profissionais aprendem seu direito de se fazerem ouvidos pelos

pais, mas também aprendem seu dever de respeitar a cultura e o saber das familias”
(Mello, 2000, p. 25).
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Nota Introdutoria

O presente estudo debruca-se sob a temdtica da promocdo da autorregulacdo da
aprendizagem das criancas a partir do diario de grupo, que € um instrumento que serve
de apoio e permite desenvolver a autonomia, a comunicagdo e a participacdo. Neste
estudo de natureza qualitativa recorreu-se a observacdo de dezasseis criancas a partir da
Lista de Desenvolvimento da Aprendizagem Independente (CHILD) (Whitebread et al.,
2009, adaptado por Piscalho & Simdo, 2014) e a entrevistas diretivas a uma educadora de
infancia e a oito encarregados de educagdo. Como principais resultados destaca-se a
importancia de observar as competéncias autorregulatdrias da aprendizagem das criangas
e, assim, encontrar estratégias mais adequadas para promové-las intencionalmente. O uso
da CHILD permitiu perceber que a dimensao motivacional € a menos desenvolvida nestes
contextos de educacdo de infancia. Através do didrio de grupo foi possivel desenvolver a
aprendizagem autorregulada das criangas, J4 que o mesmo permitiu dar voz as criangas e,

em simultaneo, instigou a sua iniciativa para aprender a aprender.

Introducao

A educacdo de infancia € a primeira etapa da educacio bdsica no processo de educagdao
ao longo da vida e o educador tem uma grande importancia neste processo, acabando por
ter um papel de impulsionador das aprendizagens e desenvolvimento das criangas. Como
referem Hohmann e Weikart (2003) o educador tem o papel de “apoiar” e guiar as

criangas através das aventuras e das experiéncias que integram a aprendizagem pela acdo.
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Segundo Piscalho e Veiga Simdo (2014), promover precocemente competéncias de
autorregulacdo da aprendizagem com vista ao desenvolvimento da autonomia é
considerado fundamental no processo escolar e de formacdo ao longo da vida. Para as
mesmas autoras, a autorregulacdo comeca quando comega a vida, ja que a crianga nasce
equipada com certos mecanismos que guiam o seu desenvolvimento e a sua adaptagdo ao
meio. Com a maturagdo e a experiéncia, a crianca vai se tornando cada vez mais proativa

e com mais controlo sobre o seu mundo.

O Diério de Grupo tem sido apontado como uma ferramenta com vastas potencialidades,
nomeadamente, ao nivel da promog¢do e de desenvolvimento destas competéncias, pois
permite o envolvimento e a participacdo ativa das criangas no processo de tomada de
decisdes, possibilitando que todas tenham voz dentro da sala ao mesmo tempo que

desenvolvem a sua autonomia (Garcia, 2010).

Neste sentido, para perceber como as criancas se tornam progressivamente auténomas e
condutoras do seu préprio processo de aprendizagem, mesmo em idade precoce, surge a
principal questdo de investigacdo do presente exercicio investigativo: Poderd o Didrio de
Grupo promover a autorregulacdo da aprendizagem das criangas na educagdo pré-

escolar?

A Autorregulacao da Aprendizagem das Criancas

A autorregulacdo comeca quando comeca a vida, pois a crianca nasce equipada com
certos mecanismos que guiam o seu desenvolvimento e a sua adaptacdo ao meio. Ao
longo do seu crescimento e das vivéncias e experiéncias, a crianga vai se tornando mais

consciente e com mais controlo sobre o mundo que a rodeia (Bronson, 2000).

Mesmo nas criangas mais pequenas a autonomia surge de forma natural e ligada a
autorregulacdo, por tal razdo, os educadores devem ser formados de modo a agirem e
pensar reflexivamente, bem como promover competéncias de autonomia e
autorregulagdo, através do desenvolvimento de processos pedagdgicos que melhorem a

aquisicdo de conhecimentos e aprender a aprender.

Para Paiva (1995) a autonomia constitui um sistema sociocognitivo complexo, sujeito a
restricdes internas e externas, manifesta-se em diferentes graus de independéncia e
controle sobre o proprio processo de aprendizagem, e envolve: capacidades, habilidades,

atitudes, desejos, tomadas de decisdo, escolhas e avaliagdo.
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Ja a autorregulacdo da aprendizagem pode ser definida como um processo de reflexao e
acdo pessoal da crianca, de modo a estruturar, monitorizar e avaliar a sua aquisicdo de
conhecimentos, o que lhe permite desenvolver a autonomia e independéncia. As criangas
mais pequenas possuem esta competéncia sendo, segundo Zimmerman (2008), sujeitos

ativos, autébnomos, responsaveis e independentes.

Segundo Piscalho e Veiga Simdo (2014), o desenvolvimento da autonomia estd
diretamente relacionado com a promog¢ao precoce de competéncias autorregulatorias da
aprendizagem, sendo tal promoc¢do considerada fundamental no processo escolar, e de
formacdo ao longo da vida. Neste sentido Bronson (2000) e Bennett (2001), consideram
que a partir do nivel de educacdo pré-escolar as criancas ja estdo aptas a desenvolver uma

autorregulacdo interna e voluntdria.

A motivacdo para aprender a aprender, € um fator importante. Quando chegam a escola,
as criangas mais novas estdo mais motivadas para aprender, obtendo resultados mais
relevantes no recurso a estratégias do que as criangas de escolaridade mais avangada, o
que se fica a dever ao facto de os alunos mais velhos possuirem um leque de estratégias
mais cristalizadas e dificeis de modificar ao contrario dos mais pequenos que estao mais
recetivos a aquisi¢do de novas estratégias (Hattie, Biggs & Purdie, 1996). As criangas
mais novas tém, assim, mais capacidade para planear, monitorizar e estabelecer
estratégicas na resolugcdo de problemas e no decurso dos primeiros anos de escolaridade
ocorre um grande desenvolvimento da autorregulacdo (Whitebread, 2006; Berkowitz,

1982).

Neste sentido, investigadores concluiram que as criancas entre os 3 € 0s 7 anos possuem
mais capacidade para planear, monitorizar o seu pensamento e aplicar as estratégias mais
adequadas a resolucao de problemas, considerando que a promog¢ao e desenvolvimento
da autorregulacdo, em criancas desta idade, ¢ um fator facilitador da motivacdo da
aprendizagem auténoma (Boekaerts & Corno, 2005; Costa, 2006; Dignath et al., 2008;
Newman, 2003; Perry, 1998; Turner, 1995).

Cada vez mais as criancas desempenham um papel importante no seu processo de
aprendizagem, pelo que, os educadores deverdo, desde os anos iniciais, criar
oportunidades e ambientes favordveis ao desenvolvimento dos processos
autorregulatérios, com o intuito de estimular e promover competéncias que permitam a
crianga ter um papel ativo e construtivo da sua autonomia. (Lopes da Silva, Duarte, S4 &

Veiga Simdo, 2004).
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Quando, de uma forma auténoma e centrada na tarefa, as criancas enfrentam os
problemas, aplicam estratégias, monitorizam a sua realizagdo e interpretam os resultados
dos seus esforcos, ocorre a concretizagdo da aprendizagem autorregulada (Schunk &
Zimmerman, 2011). Por conseguinte, é importante que os educadores de infancia ensinem
precocemente que a crianca € responsdvel pela sua aprendizagem, bem como promover o

desenvolvimento da autonomia através do treino de estratégias de autorregulacao.

O Diario de Grupo como Ferramenta para Promover a Autorregulacao da

Aprendizagem

Ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producdo ou a sua construcdo (Freire, 2003). O educador de infancia tem, por isso, um
papel muito importante no desenvolvimento de uma crianca, sendo responsdvel por

proporcionar experiéncias que ajudem a mesma a desenvolver as capacidades cognitivas.

Além dos pais, o educador de infancia € um espelho para a crianca que forma e transforma
a mesma. Numa primeira fase, a crianga imita os adultos, mas com o decurso do tempo

consegue realizar certas tarefas sozinha (Ferland, 2006).

Segundo Rosario, Nufiez e Gonzalez-Pienda (2007b) € fundamental que o educador
domine o conceito de autorregulacdo da aprendizagem para mais facilmente implicar as

criangas no processo.

O educador deve, acima de tudo, permitir que a crianga esteja no centro do processo de
aprendizagem dando-lhe voz, espaco e ferramentas para a mesma se manter uma
participante ativa ao longo da vida, pois a autorregulacdo da aprendizagem caracteriza-se

POr S€r um processo continuo.

Piscalho e Veiga-Simao (2014) referem que as criancas possuem um desejo forte em
descobrir e de aplicar-se em situacdoes de aprendizagem, no entanto, necessitam de
“oportunidades de aprender” e assim cabe ao educador desde cedo utilizar ferramentas/
instrumentos adequados para que as competéncias autorregulatérias possam ser
promovidas com intencionalidade. Como refere Coelho (2009) o principal objetivo dos
profissionais educativos deverd passar por ajudar as criancas a desenvolver ferramentas
intelectuais, bem como estratégias para aprenderem de forma auténoma, o Didrio de

Grupo parece ser um bom exemplo.
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O Didrio de Grupo é considerado um instrumento que serve de apoio e permite
desenvolver a comunicagdo, o sentido critico, a resolucdo de conflitos, a tomada de

decisdo, a iniciativa e, acima de tudo, dar voz as criangas.

Niza (2012) refere que este € uma memdria histérica e o registo cultural de um grupo de
alunos com o seu professor. As criancas sao participantes ativas na constru¢io da sua
aprendizagem, em parceria com os seus educadores, participando na planificacdo e gestdo
das atividades que vao desenvolvendo durante o dia, onde é ultrapassada a visdo
individualista do desenvolvimento infantil através de uma perspetiva social, onde a

aprendizagem se realiza entre iguais, e onde existe a partilha de saberes e entreajuda.

E também valorizado o didlogo, a oralidade como meio de comunicagdo, por exceléncia,
a cooperagdo, o trabalho diferenciado, a autonomia, as experi€ncias das criancas e a
intervencdo destas no meio que as rodeia, tendo a crianga direito a tomar decisoes, a fazer

escolhas, a resolver os seus problemas, a ser ouvida e a ser auxiliada quando necessita.

E fundamental em todo este momento, e nio s6, o educador ser um ouvinte, que esteja
atento e interessado no que as criancas estdo a dizer, questionando-as para perceber
melhor o que pensam ou sentem. Pois, cabe ao/a educador/a criar um clima de
comunicagdo em que as criangas, outros profissionais e pais/ familias sdo escutados e as

suas opinides e ideias consideradas e debatidas (Ministério da Educagdo, 2016).

Método

Desenho da investigacdo
O presente exercicio investigativo trata-se de um estudo de natureza qualitativa e teve
como objetivos: observar as competéncias autorregulatérias da aprendizagem das
criancas no jardim de infancia e reconhecer como o didrio de grupo contribui para a
promocao da autorregulacdo da aprendizagem das criancas no jardim de infancia. Foi

desenvolvido em quatro etapas que se distribuiram ao longo de seis semanas (Figura 1).

Jardim de Infancia

Primeira etapa Segunda etapa Terceira etapa Quarta etapa
1.2 semana 2.2 3% e 4% semanas 5.% semana 6.% semana

Inquérito por

Diario Grupo .
P Questionario

OOE

CHILD CHILD

Observacéo
final

Observagao
inicial

1 Educadora de infancia

8 Encarregados de educagéo

Figura I - Desenho da investigacgao.
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Numa primeira etapa, que decorreu ao longo da primeira semana de estdgio, no ambito
de um mestrado em educacao pré-escolar, recorreu-se a observacao do grupo de criangas
para perceber em que nivel se encontravam nas quatro dimensdes da autorregulagdo da
aprendizagem propostas por Bronson (2000) (controlo emocional e comportamental,
atitudes prossociais, controlo cognitivo e motivagdo para a autorregulacdo) a partir da
CHILD’. A questdo da observagio participante é um método de investigaciio em que o
investigador, tendo em conta o objetivo da sua investigacao, faz uma observagao direta e
sistematica dos acontecimentos, apreendendo os modos de expressdo, regras € normas de
funcionamento que regem os comportamentos no momento em que eles se produzem
(Quivy & Campenhoudt, 2008). Este processo de observacdo, andlise, reflexdao e acao
permanente e continua sobre o conhecimento e no desenvolvimento da a¢do, exige uma
reflexdo sistémica e dinamica multidimensional, visando deste modo a apropriacao de um

conhecimento, o mais proximo da realidade (Guerra, 2002).

Numa segunda etapa, ao longo de trés semanas, recorreu-se aos didrios de grupo com o
intuito de recolher informagdes junto do grupo de criancgas relativamente ao que gostaram
de fazer (ou ndo) ao longo do dia, apelar a sua memoria mencionando o que fizeram bem,
o que gostariam de fazer, permitindo, acima de tudo, que as mesmas desenvolvessem uma
participacao ativa no seu proprio processo de aprendizagem.

Na terceira etapa, relativa a quinta e pendltima semana de estdgio, voltou a recorrer-se a

observagao do grupo utilizando, novamente, a CHILD.

Por fim, na quarta etapa referente a sexta semana, utilizaram-se inquéritos por

questiondrios a uma educadora de infancia e a oito encarregados de educacao.
Participantes e contexto

Os participantes deste exercicio investigativo foram: a investigadora principal

(estagidria); um grupo de dezasseis criangas, doze do sexo feminino e quatro do sexo

3 Doravante, sempre que utilizarmos a sigla CHILD referimo-nos a “Checklist of Independent Learning
Development” (ou, devidamente traduzida, a “Lista de Desenvolvimento da Aprendizagem Independente™)
(Whitebread et al., 2009). "
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masculino, com idades compreendidas entre os quatro e cinco anos, em contexto de
jardim de infincia; uma educadora de infancia que exercia a sua profissdo hé trinta e cinco
anos, era cooperante da Pritica de Ensino Supervisionada e responsdvel do grupo de
criancas alvo do presente estudo; oito encarregados de educagdo com idades entre os vinte
e os trinta e cinco anos, todos empregados, em que trés encontravam-se separados e trés

consideravam ter uma familia numerosa (cinco ou mais elementos).

Instrumentos

Na recolha de dados foram utilizados vérios instrumentos que se descrevem de seguida.

Observar a partir da CHILD

Na primeira e terceira etapas foi utilizado o instrumento de apoio a pratica pedagdgica
“CHILD” (2009, Whitebread et al., adaptada por Piscalho & Veiga-Simao, 2014).

Segundo Piscalho e Veiga-Simao (2014), a CHILD foi criada por Whitebread e
colaboradores, inspirada em dois ramos, o ramo cognitivo e o ramo sociocultural, ambos

dentro da psicologia do desenvolvimento.

A CHILD surgiu da necessidade de haver um instrumento de observagdo, que ao ser
utilizada adequadamente, permitisse a todos os docentes: identificar se as criangas
precisavam de algum tipo de apoio; compreender e reconhecer se as criangas
necessitavam de alguma atencdo diferenciada, inclusive se requeressem de algum tipo de
intervencdo especifica; desenvolver estratégias a nivel cognitivo, emocional, social e

motivacional; adquirir indicagdes de aspetos precisos.

Este instrumento € composto por quatro categorias de autorregulacdo, nomeadamente:

“Emocional”; “Prossocial”; “Cognitivo” e “Motivacional”.

No que diz respeito a categoria “Emocional”, a mesma incide sobre a crianga abordar
novas tarefas de forma confiante, controlando a sua aten¢do e resistindo a distracdo. A
categoria “Prossocial” recai sobre a crianca comegar a entender os pensamentos dos
“outros” e conseguir desenvolver atividades de cooperagdo com as restantes criancas e
adultos. A categoria “Cognitivo” diz respeito ao facto de as criancas conseguirem falar
sobre como fizeram alguma coisa ou o que aprenderam, e poderem fazer escolhas e tomar

decisdes fundamentadas. A ultima categoria, a “Motivacional” entende-se como a
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capacidade de as criangas autonomamente iniciarem atividades, adquirindo formas

proprias para realizar as suas tarefas.

A CHILD contém 22 itens descritivos de processos para serem observados, identificando
de 1 a4 (1 corresponde ao sempre; 0 2 ao usualmente; o 3 ao as vezes e 0 4 ao nunca). A
decisdao sobre determinado parametro deve ter em conta a presenga ou auséncia de
comportamento por parte da crianca. E de realcar que a CHILD requere ainda de um
espaco intitulado de observacoes que permite ao docente escrever outros comentarios que

possa considerar pertinente sobre determinada crianca.

Didrio de Grupo

Na segunda etapa, utilizou-se com as criangas o didrio de grupo ao longo de trés semanas.
Este instrumento, segundo Grave Resende e Soares (2002, p. 130), € “um registo semanal
por onde passa a vida do grupo” e permite ao grupo desenvolver a comunicagado, o sentido
critico, a resolucao de conflitos, a tomada de decisdo, a iniciativa e a participagdo da
crianga através da sua opinido, tornando-as mais auténomas. Para Vieira (2004), no uso
do diério, as criancas sdo convidadas a exporem a sua visdo dos acontecimentos, a
pensarem nas consequéncias da sua atuacdo e a proporem alternativas positivas de

resolucao desses problemas.

Inquérito por Questiondrio

Na quarta e dltima etapa, utilizou-se como instrumento o inquérito por questiondrio,

aplicado a uma educadora de infancia e a oito encarregados de educagao.

Segundo Durdo (2010) o inquérito por questiondrio € uma técnica de recolha de dados
muito utilizada em projetos de investigacao, pela sua forma rapida de obten¢ao de dados.
Os questiondrios sdo instrumentos a que os investigadores recorrem para transformar em
dados a informacdo comunicada diretamente por uma pessoa. S3o, assim, instrumentos
destinados a aceder a informacdes ou conhecimentos que os individuos possuem, ou ainda
as suas experiéncias passadas ou atuais (Tuckman, 2000). Optou-se por um questionario
de questdes abertas para permitir, a quem responde, espaco para desenvolver respostas e,
concludentemente, a oportunidade de recolher informacdo mais alargada. Os
questiondrios tinham quatro questoes diferentes e uma questdo comum, que permitiu
analisar as perspetivas da educadora e dos oito encarregados de educagdo das criangas

sobre o tema “autorregulacdo da aprendizagem”.
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N

O questionario destinado a educadora cooperante era constituido por cinco questdes

abertas:

Como define “Autorregulacdo da Aprendizagem™?

A partir de que idade a crianga é capaz de autorregular a aprendizagem?
Exemplifique.

Como se pode promover a autorregulacao da aprendizagem no JI?

Cria oportunidades para promover a autorregulacio da aprendizagem?
Exemplifique.

Podera o Didrio de Grupo promover competéncias autorregulatérias das criangas?

Porqué?

O questiondrio destinado aos encarregados de educacdo era constituido por cinco

questoes:

Conhece o conceito de “Autorregulacdo da Aprendizagem”? Se sim, fale sobre
ele.

Costuma criar situacdes em casa que permita ao seu educando desenvolver a
autonomia para aprender? Exemplifique.

Durante este periodo de estdgio realizaram-se algumas atividades relacionadas
com atitudes e valores, nomeadamente o “Vamos Reciclar!”, notou que houve
mudancas com o seu educando a partir dessa atividade? Exemplifique.
Relativamente 4 atividade “Poupar Agua? Como?”, em algum momento, posterior
a mesma, sentiu um maior cuidado referente ao tema por parte do seu educando?
Sentiu que o mesmo o motivou para outras aprendizagens? Quais?

Em jeito conclusivo, observa no seu educando, vontade e iniciativa propria em

querer aprender mais e de forma auténoma?

Procedimentos de Recolha de Dados

A recolha de dados relativamente a primeira etapa, correspondeu a observacao inicial

realizada na primeira semana da pratica pedagdgica. Todo o preenchimento da CHILD

teve como principal base a observagdo da autorregulacdo da aprendizagem das criancas

ao nivel das quatro dimensoes da autorregulacio da aprendizagem (controlo emocional e

comportamental, atitudes prossociais, controlo cognitivo e motivacdo para a

autorregulacdo), diariamente, em contexto de sala. De acordo com Maéximo-Esteves
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(2008) a técnica de observagao permite o conhecimento direto dos fendmenos tal como
eles acontecem num determinado contexto e ajuda a compreender 0s contextos, as pessoas

que nele se movimentam e as suas interacoes.

Na segunda etapa, procedeu-se ao preenchimento dos didrios de grupo. Estes, serviam
para que as criangas pudessem exprimir aquilo que gostaram, o que ndo gostaram, o que
fizeram e o que queriam fazer, realcando que o seu preenchimento era sempre efetuado

com a ajuda da investigadora principal, dado a idade das mesmas.

Todas as sextas-feiras, o grupo reunia-se num momento chamado “Concelho de grupo”,
para proceder a leitura do que foi sendo dito pelas criancas e registado ao longo da

s€mana.

E de realcar que o papel do adulto foi o de ouvinte, permitindo que as criangas
interagissem e entendessem as suas atitudes tornando-as assim moralmente responsaveis
através de uma atitude reflexiva, pensando no que fizeram e no que poderiam ter feito de

diferente promovendo a sua autorregulacdo da aprendizagem.

Na terceira etapa do estudo, utilizou-se novamente a CHILD e procedeu-se a observacao
final dos comportamentos referentes as quatro dimensdes da autorregulacio da
aprendizagem das criangas ja citadas, seguindo a mesma estratégia da primeira etapa.
Procedeu-se, entdo, a comparacdo entre os dois momentos, verificando-se a (ndo)

evolucdo das criancgas.

Os inquéritos por questionarios, da quarta etapa, foram entregues a uma educadora e a

todos os encarregados de educacdo (embora sé tenham respondido oito).

Procedimento de Tratamento de Dados

Relativamente a primeira e terceira etapas, no que respeita a CHILD, foi realizada uma
estatistica descritiva, através do programa Excel, para que os dados das observacoes
fossem apresentados em tabelas e gréaficos, adequados para organizar e resumir a

informacao, de forma a realgar as caracteristicas mais importantes.

No tratamento de dados, relativamente aos didrios de grupo, utilizou-se o método de

andlise de contetido proposto por Bardin (1977).
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Também o tratamento de dados obtidos através dos questiondrios foi sujeito a uma anélise
de conteudo, cuja inten¢do, segundo Bardin (1997) foi “a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de produgdo (...) inferéncia esta que recorre a indicadores

(quantitativos ou nao)” (p.38).

Apresentacio e Analise de Resultados
Observar a partir da CHILD

Os seguintes resultados dizem respeito a primeira etapa, observacao inicial, realizada no

comeco do estdgio, bem como a terceira etapa, observacgdo final (Tabela 1; Figura 2).

Tabela 1 - Observacao inicial do estagio em
jardim de infancia - 4 anos de idade.

Sem Usual As Nu| | 60
pre mente vezes nca >0
40 Emocional
30
Emocio 20 46 1 20 - 1 Pro-social
21%
nal % % 3% 18 T~ I =cCognitivo
Prossoci 13 48 1 Q@ & @ & Motivacional
28% AR
al % % 1% 0"°
Cognitiv 15 259 48 1 Figura 2 - Gréfico referente a observacao
0 % ¢ % XA inicial em jardim de infincia - 4 anos de idade.
Motivac 11 50 1
24%
ional % % 5%

Como se pode observar no grafico
inicial, todas as dimensdes encontram-se distribuidas de forma equilibrada. A maior parte
das dimensdes tém uma maior incidéncia no item “As vezes”, sendo a de maior frequéncia
a dimensao motivacional, com 50% e logo seguido, bastante préximo, € com a mesma

percentagem, 48%, as dimensdes prossocial e cognitiva.

De realcar, na dimensao emocional, que apenas 20% destas criancas conseguem sempre
de forma confiante desenvolver novas atividades atentamente, conseguindo resistir a
distragcdo, como por exemplo, nos momentos da leitura de uma histdria, quando alguma
crianca chegava mais tarde, algumas continuam focadas na leitura da histdria acabando

por ndo se distrair com as movimentacoes.
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Relativamente a dimensao motivacional, podemos verificar que 50% das criancas, por
vezes, consegue encontrar os proprios recursos sem necessitar da ajuda de um adulto,
consegue desenvolver maneiras proprias de executar tarefas, € capaz de iniciar atividades,
tem gosto em resolver problemas e planifica as proprias tarefas, objetivos e metas, ou

seja, entende-se por isto que metade das criancas sO tem iniciativa “as vezes”.

De salientar que esta andlise contribui para que se alterassem as préaticas pedagdgicas por
forma a utilizarem-se novos recursos e estratégias que provessem a dimensdo
motivacional do grupo e, consequentemente, as restantes dimensdes da autorregulagcdo da

aprendizagem.

No final do estdgio, referente a terceira etapa, realizou-se nova observacdo, mas no
mesmo formato da inicial, para poder recolher dados, comparar e analisar os resultados
obtidos (Tabela 2; Figura 3).

Tabela 2 - Observacdo final do estdgio
em jardim de infancia - 4 anos de idade

Sem Usualme As Nun || 60
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No final do estagio foi possivel observar, através dos dados recolhidos, alteracdes
significativas nas dimensdes da autorregulacdo da aprendizagem. Com efeito, houve um
aumento na dimensdo motivacional, tendo 54% no item “Usualmente”, e também muito

préximo, a categoria prossocial com 49%.

Ao inserir o didrio de grupo ao longo de trés semanas e recolher informacdes junto das

criancas, nomeadamente o que gostaram de fazer, o que ndo gostaram, o que fizeram e o
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que queriam fazer, foi possivel observar que o mesmo contribuiu para uma evolugdo a
nivel das competéncias autorregulatérias da aprendizagem, particularmente nas

dimensdes motivacional e prossocial.

A nivel da dimensao prossocial, comecou-se a verificar mais frequentemente, através da
utilizacdo do didrio do grupo e da sua partilha, que a maioria das criangas, estavam mais
a vontade, conseguindo falar sobre o que sentiam, de bom ou menos bom. Comecaram a
compreender melhor o outro e também passaram a conseguir desenvolver atividades de
cooperagdo com 0s pares, como por exemplo auxiliar o colega a arrumar a sala e até a

ajudar a apertar os sapatos do colega.

Relativamente a dimensao motivacional, percebeu-se que as criangas passaram a ser mais
participativas nas decisdes quanto as atividades ou brincadeiras a realizar, o que
consequentemente despertou o interesse no aprender mais. De acordo com Dias (2009),
a motivacdo deve ser um processo em que o aluno encontre motivos para aprender, para

se aperfeicoar, para descobrir ou rentabilizar as suas capacidades.

Com isto conclui-se que, este grupo de criancas evoluiu nas diferentes dimensodes
observadas, sendo a categoria mais desenvolvida nesta faixa etdria a motivacional com

82%.

Diario de Grupo

O conteddo do Didrio de Grupo era analisado e discutido semanalmente e em grupo, num
momento de reunido coletiva designado “Conselho de Balango Semanal” (Niza, 1991,

citado por Vieira, 2004), também designado por Conselho de Grupo.

No Conselho de Grupo era lido o que cada criancga tivera dito ao longo da semana, quando
1a ao meu encontro. Destaco que a coluna do “Nao gostamos” foi sempre a que mais se
destacava nos concelhos, pois as criancgas sentiam a necessidade de falar de algo que as
tivera incomodado, e mesmo as que nao tinham vindo ao meu encontro para registar algo
que queriam dizer, nesse momento do concelho de grupo, tinham toda a oportunidade e

espaco para falar.

As criancas ndo tinham conhecimento sobre o didrio de grupo mas, ao proceder a uma
breve explicagdo sobre o mesmo bem como ao coloca-lo exposto na sala, percebi que isso
rapidamente mudou. Ao longo dos dias, iam muito ao meu encontro e tinham algo para

dizer. O grupo, de um modo geral, quis participar ativamente nos registos, por ser algo
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novo. No entanto, houve criancas que por serem mais reservadas € menos comunicativas,
inicialmente, ndo quiseram dizer nada, algo que com o passar dos dias mudou, porque ao

verem outras criangas a participar, despertou-lhes o interesse em fazer o mesmo.

Foi possivel compreender através da andlise final as tabelas dos didrios de grupo, que
apesar de os niveis de participa¢do das criancas serem diferentes, todas acabaram por

contribuir com algum registo nos didrios.

Referentes a primeira coluna do “Gostei”, nos diarios de grupo, a maioria das criangas
que participaram referiram aspetos relacionados com o gosto por aprender ou momentos
que lhes causavam alegria e as marcaram de certa forma. De seguida, destacam-se alguns
exemplos.

“Eu gostei de desenhar o coelho das palavras magicas.” V

“(...) ir a procura de pequenos insetos no nosso patio.” I

“(...) aprender os gestos da musica do pirilampo.” F

“ Gostei de ver o video e ouvir a musica sobre a reciclagem.” R

“(...) comer bolachinhas de natal.” L
“Cantar os parabéns ao R e comer bolo.” M.L

De um modo geral, na coluna do “Nao Gostei” a maioria dos aspetos realgados pelas
criangas, ao longo dos didrios de grupo, assentaram em conflitos entre pares e emocgdes.
“Sujar as mdos com tintas para os pegamonstros.” A
“Ndo gosto de ver o A bater na I. Temos de ser todos amigos.” R
“(...) de ter molhado as cal¢as numa poga de dagua no recreio.” F

“A I destruiu a nossa construcdo.” L e F
“Ndo gostei de ver que o A e o S ndo quiseram brincar comigo.” I

No “Fizemos” as criangas apelaram a sua memoria dizendo o que foi feito ao longo dos
dias. Salientam-se algumas das situag¢des proferidas.

“Uma aula de ginastica no recreio.” F

“Construimos ecopontos para a nossa sala.” C

“Descobrimos mais sobre os insetos” R

“Ouvimos uma cangdo nova sobre o pirilampo.” F

“Jogamos ao macaquinho do chinés.” S
“Fizemos a historia da Lagartinha muito comilona com restos de materiais.” C

Relativamente a coluna do “Queremos fazer” esperava que houvesse mais partilhas por
parte das criangas, no entanto, houve situagdes transmitidas pelas mesmas que se
tornaram engragadas por serem tao simples, destacando-se uma pela sua complexidade,

como por exemplo, relacionada com magia.
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“Mais atividades com tintas.” F

“Gostava de aprender a dangar.” R

“Mais brincadeiras na rua.” M.C, V e M.L

“Gostava de saber fazer magia como o Harry Potter.” F
“Gostava de fazer um ‘quantos-queres’.” V

Ao longo dos didrios de grupo, nas diversas colunas, eram partilhadas no final de cada
semana, na sexta-feira, com o intuito de promover a participacdo ativa do grupo de

criangas e incentivar a promogado da autorregulacao.

Verificou-se, ainda, que as participagdes das criancas se mantiveram sempre equilibradas.

Inquéritos por Questionario
Perspetivas de uma educadora de infancia

No que diz respeito ao conceito de Autorregulacdo da Aprendizagem a educadora de
infancia do grupo define-a como “um processo de autorreflexdo e agdo em que a crianga

’

vai estruturando o seu conhecimento e a educadora avalia a sua aprendizagem”.

Refere, também, que as criancas ao comecarem a autorregular a prépria aprendizagem
tornam-se mais interessadas em aprender, desenvolvem mais a sua motivacao através do

aprender a fazer, sem qualquer medo de falhar.

Na perspetiva da educadora cooperante, € a partir da educacdo pré-escolar,
nomeadamente do jardim de infincia, que a crianca € capaz de autorregular a
aprendizagem “trabalha de uma forma intencional os processos de aprendizagem (...)
cresce a saber desenvolver aprendizagens, que envolvam o trabalho auténomo,

motivagdo intrinseca e estratégias de agdo.”

Para promover a autorregulacdo da aprendizagem no jardim de infincia € necessério o
educador utilizar diversas estratégias para potencializar a crianca para a aprendizagem
ativa. Para a educadora, é essencial promover a autorregulacdo da aprendizagem e as
estratégias para tal, passam essencialmente por “organizar o tempo, o espago...” 0 que
nos encaminha para as rotinas como uma ferramenta importante para as criangas tomarem

consciéncia do que se passa no seu dia-a-dia, fomentando assim a prépria autonomia.

A educadora fala ainda da importancia de envolver a crianga no seu préprio processo de
aprendizagem, construindo em conjunto instrumentos de trabalho, tais como “mapa das

presencas, regras da sala, lista de projetos...”, 0 que permite a crianca ter voz, um papel
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ativo e acima de tudo compreender que o adulto estd ali para escutd-la e que a sua

contribuicdo é importante e necessdria.

Ao questionar a educadora sobre o potencial que um didrio de grupo poderia ter para
promover as competéncias autorregulatdrias, a mesma referiu que esta ferramenta seria
essencial pois “permitiria ao grupo comunicar sobre os assuntos cruciais para o bom
funcionamento (...) adquirir competéncias cognitivas, emocionais e sociais que servirdo
como pontes para o seu futuro”. Acrescentou, ainda, que “as crian¢as acabam por
desenvolver a sua linguagem, ao partilharem o que gostaram de fazer em determinado
dia, ou 0 que ndo gostaram e através dessa comunicagdo na maioria das vezes conseguem

1

resolver os conflitos entre pares.’
Perspetivas dos encarregados de educagao

Relativamente ao tema da autorregulacdo da aprendizagem, constatou-se que o0s
encarregados de educagdo ndo tinham conhecimento sobre este constructo. A maioria
disse que nunca tinha ouvido falar sobre esta temdtica, ainda assim houve uns

participantes que a definiram da seguinte maneira:

“De extrema importdncia para a autonomia das criangas.” EE1

“Fornecer desde cedo ferramentas e competéncias que levem a autonomia da
crianca.” EE2

“Acho que tem a ver com a criang¢a desenvolver diversas competéncias para
conseguir desenvolver a propria autonomia.” EE3

Isto leva-nos a perceber que a autorregulacdo da aprendizagem, quando bem adquirida

pela criang¢a, pode conduzir a sua autonomia.

Todos os encarregados de educacdo afirmam criar em casa diversas situacdes que
permitam ao seu educando desenvolver autonomia para aprender. De seguida,

apresentam-se algumas situagdes:

“Pedir pequenos favores, (...) ajudar a colocar os pratos na mesa, arrumar os
brinquedos, (...).” EEI

Ja o EE2 “(...) utiliza um pequeno jarro e um copo de agua para “self-service”,
(...) no acesso a zonas mais altas é utilizado por ela um degrau que a ajude a
lavar as mdos e os dentes na casa de banho.”

“Fazer jogos e experiéncias que despertem o interesse em querer aprender mais.’
EE3

“Deixo-a vestir sozinha, (...) ajuda na cozinha e arruma os seus brinquedos.’
EE4

Enquanto o EE4 permite a crianga vestir-se sozinha, sem a ajuda de um adulto, o
EES “deixo escolher o que vestir, (...). Esta atitude permite a crianca desenvolver

’

1
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a sua responsabilidade e tomada de decisdo. O EES ainda “(...) deixo que, quando
fazemos experiéncias, explore todos os materiais e o seu processo.”

“Arruma a loica na maquina, e algumas no respetivo lugar, (se assim estiver ao
seu alcance), (...) desde cedo que come sozinho.” EE6

O facto da criancga, desde cedo, comecar a aprender a comer sozinha, vai permitir que

desenvolva uma parte da sua independéncia e consequentemente a sua autonomia.

O EE7 deu a entender que o seu educando tinha muito gosto pelo arrumar, “(...) ajuda a
arrumar a cozinha, o proprio quarto, nomeadamente os brinquedos numa caixa de

arrumagdo propria.”

A resposta do EE8 demonstra uma envolvéncia positiva e criativa na questdo do
proporcionar autonomia para a crianga aprender referindo que em casa procedem da
seguinte forma:
“Quando fazemos a lista do supermercado, as vezes costumo imprimir ou
desenhar algumas figuras e colar ao lado do nome das frutas por exemplo (...)

ele associa a imagem ao real e autonomamente vai ao encontro delas.” “costuma
dizer “mamad, papa, encontrei as magas!” EE8

De um modo geral os encarregados de educacido notaram mudangas de atitude por parte
do seu educando, como por exemplo, estarem mais colaborativas em casa e despertas para
atividades diferentes o que € bastante recompensador, pois sendo um tema que trabalha
muito a responsabilidade e que percebi ser muito do interesse deles, era importante tornar
o grupo mais consciente dos cuidados que devemos ter com a natureza procedendo a

reciclagem.

“(...) sempre que iamos a rua e viamos os ecopontos, sabia identifica-los e muitas
vezes cantava a miusica que aprendeu sobre a reciclagem.” EE1

Através da musica a crianca memoriza muito mais, mas o importante nado ¢ memorizar,
mas sim perceber o que a mesma reteve e através da visualiza¢do de um video com musica

€ possivel aprender de forma ludica.

Os encarregados de educagdao EE2 e EE3 sentiram por parte das suas criangas que o que
elas apreenderam na escola quiseram trazer para casa, pois € importante utilizar as
estratégias necessarias para conduzir a crianga a novas aprendizagens, como o quererem

adotar novas tarefas que ndo tinham em casa, como a separagdo do lixo.

It . . ~ 4 ”»
(...) comegou a querer separar o lixo, algo que ainda ndo faziamos.” EE2
“Quis ter uns ecopontos em casa, como os que fez na escola” EE3
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“(...) quando os cereais acabavam, sabia que a caixa dos cereais era para o

ecoponto azul, (...) sabia ver por alguns materiais, em que ecoponto colocar.”
EE4
“Comegou a interessar-se pela separagdo do lixo e a querer fazer também.” EES

A maioria dos encarregados de educacdo sentiu um maior cuidado referente ao tema da
poupanca de dgua por parte da crianca e que este tema a motivou para outras

aprendizagens.

O EE1 notou no seu educando um cuidado maior relativamente a poupanga de dgua, pois
antes deixava muitas vezes a torneira aberta e apds a implementacdo da atividade, ja

voltava atrds para verificar se estava bem fechada.
“(...) ndo deixava a torneira tantas vezes aberta como antes.” EE1

Houve, ainda, criangas que se sentiram motivadas para outras aprendizagens, como
referem os seguintes encarregados de educacgao:

“O tema motivou-a a querer saber como é que o gelo também é dgua.” EE2
“(...) quis aprender o ciclo da agua.” EE3
“Suscitou a curiosidade de saber de onde vinha a agua da chuva.” EE4

Uma das criangas, tinha-se mudado recentemente para uma moradia que continha um
jardim com uma pequena horta onde comecou a querer estar mais presente na rega da
mesma, apos ter-se falado da importincia que a dgua tinha para o crescimento dos

legumes.

“(...) interessou-se por regar o que temos na horta, com um regador.” EES

Reflexao Final

Os dados foram obtidos através de diferentes fontes e, por isso, foi possivel a sua

triangulacdo (Bueno & Alves, 2020).

A principal conclusdo que se alcancga deste exercicio investigativo é a que o Didrio de
Grupo promove a autorregulacdo da aprendizagem, mesmo no caso de criancas mais
pequenas, constituindo uma ferramenta fundamental para a potencializa¢dao da autonomia

de um grupo de criangas motivadas e com iniciativa.

Desde que incentivada, a crianga tem capacidade de adaptacdo ao meio em que vive e
motivacdo para aprender. Deve, entdo, o educador criar oportunidades e a utilizacio de

ferramentas e estratégias que potenciem a participacdo das criangas com o intuito da
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promocao e o desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem o mais cedo possivel,

para que estas se tornem mais autonomas e independentes.

Ainda, na educacgdo pré-escolar € importante a existéncia de um instrumento que permita
a identificagdo das necessidades de cada crianca para que o educador possa delinear
estratégias que promovam competéncias autorregulatérias da aprendizagem nas
dimensdes cognitivo, emocional, social e motivacional. Neste sentido, a CHILD
apresenta vantagens pois permite avaliar individualmente cada crianca, servindo assim

como um instrumento fundamental para a prética pedagdgica do educador.

Terminamos com uma ideia de Cury (2007) que refere que o melhor educador ndo € o
que controla, mas o que liberta; ndo € o que aponta os erros, mas o que os previne; nao €
0 que corrige comportamentos, mas o que ensina a refletir; ndo € o que observa o que é
tangivel, mas o que € invisivel; ndo € o que desiste facilmente, mas o que estimula sempre

a comegar de novo.
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Nota Introdutoria

E consensual que a educagio de infancia beneficia o percurso educativo das
criancas por ser um “espaco’ que tem por fun¢do a construcao de vivéncias,
de interagdes, de partilha, além de proporcionar o desenvolvimento motor,
social, emocional, cognitivo e linguistico da crianga. Este artigo
resulta dos desafios e oportunidades sentidos por duas estudantes (par
pedagogico de estdgio) no ambito da pratica supervisionada em educacdo
pré-escolar, do mestrado em educacado pré-escolar e ensino do 1.° ciclo do
ensino basico de uma instituicdo de ensino superior politécnico em tempos
de pandemia COVID-19. Este estudo exploratério, a partir de narrativas de
formacdo, desenvolveu-se em dois eixos de andlise com as seguintes

finalidades: estudar as perspetivas das futuras profissionais de educacdo de
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infancia sobre o papel que desempenham na vida das criancas em periodos
de maior desafio e imprevisibilidade; estudar as perspetivas de 16 criancas
sobre a pandemia pelo novo coronavirus, o SARS-CoV-2. Pela andlise das
narrativas de formag¢do produzidas (re)conhecemos que se vivem tempos em
que os/as profissionais tiveram de reinventar estratégias pedagodgicas e
formas de comunicacdo, mas também dispuseram de “novos” estimulos a
acdo reflexiva e a construcdo do pensamento critico para um planeamento
ponderado e contextualizado. Quanto as criangas, ouvi-las, confirmou a
importancia de que promover a sua participacdo e fomentar a discussao para
que estas expressem as suas ideias, parecem ser estratégias essenciais para
que se sintam confiantes nelas proprias e nos/as outros/as, reunindo-se assim

condicoes essenciais para aprenderem e se desenvolverem.

Os Desafios e Oportunidades para a Educacio Pré-escolar no Pés-pandemia

A sociedade ndo s6 estd em constante mutagdo, como esta ocorre a uma velocidade cada
vez maior. Todos os tempos t€m os seus desafios. No inicio de 2020, fomos surpreendidos
por uma pandemia mundial causada pelo surgimento de uma nova doencga, a COVID-19,
provocada por um coronavirus, o SARS-CoV-2. Esta conjuntura, para além de novos
problemas como a gestdo global e local, tornou mais evidente todas as dificuldades que

J4 estavam presentes na nossa sociedade (Marques, 2021).

Os bloqueios implementados para controlar a propagacdo do virus durante o periodo de
marc¢o a junho de 2020 representaram uma interrup¢ao repentina, dramatica e inesperada
em todos os componentes da vida social e econdmica que afetaram a vida das criangas e
das suas familias, transformando a experiéncia educacional destas (Thorn & Vincent-
Lancrin, 2021). Subitamente, em poucos dias, o que era considerado impossivel tornou-
se possivel: o espaco intocado da sala de aula deu origem a uma diversidade de espagos
de aprendizagem, especialmente em casa; o horario escolar, que nio podia ser alterado
devido a organizacdo da vida e do trabalho em familia, tornou-se volatil; os métodos de

ensino centralizados na sala de aula desapareceram e ocorreu uma diversificacdo de
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abordagens, principalmente, por meio de ensino remoto®; diferentes procedimentos de

avaliacdo, etc. (N6voa, 2022).

O fecho das escolas exp0s alguns problemas ja conhecidos (a desigualdade de condicdes
e de participacdo, por exemplo) mas criou, também, muita esperanca ao fazer perceber, a
todos/as os/as seus/suas agentes, o quanto a comunidade educativa ¢ importante e o
quanto todos/as precisamos muito uns/umas dos/as outros/as (Alarcdo et al., 2021).
Segundo Morgantini e Silva (2021) é, pois, urgente repensarmos as nossas praticas e
metodologias, resgatar a nossa humanidade e construir pontes pelo encontro e
comprometimento coletivo na transformacio social de um mundo mais justo, ético e

solidario.

Sempre com um plano flexivel, educadores/as e familias, unidos pelas criangas, tentaram
encontrar o equilibrio para que se vivenciasse esta fase com seguranca, tranquilidade e
bem-estar, sem perder a oportunidade de continuarem a promover a aprendizagem € o
desenvolvimento (Ministério da Educagdo/Dire¢dao-Geral da Educagdo, 2020). Ou seja,
em termos de educacgdo, as licdes que comecam a emergir desta pandemia destacam a
importancia dos/as docentes e a constru¢do de novos ambientes educacionais, mais do

que as politicas ou as institui¢des.

E verdade que o século XX foi fértil em debates sobre o futuro da educagio e inovagdes
pedagdgicas, mas a situagdo que enfrentamos acelerou essa necessidade de (re)pensar o
modelo da escola que havia comecado muito antes desta crise (N6voa & Alvim, 2020).
Inequivocamente, a atualidade ja colocava diversos desafios a educacdo, decorrentes de
situagdes extraordindrias, da globalizacdo e do desenvolvimento tecnolégico em
aceleracdo (Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho). Conforme alerta o relatério da
Organizacao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), quando as
criangas crescerem, provavelmente, enfrentardo problemas para os quais os/as docentes

ou os livros didaticos podem ndo ter respostas (OCDE, 2017a). E, hipoteticamente, s

6 Tem-se questionado se a experiéncia que temos tido, na sequéncia do fecho das escolas, pode considerar-se ensino a
distancia ou se deve ser apenas considerado ensino remoto pois, na generalidade, o que aconteceu ¢ que se transferiu
para o ensino online a organizagdo das aulas presenciais (Karakose, 2021). O ensino a distancia caracteriza-se por ter
uma estrutura flexivel e hibrida, de ensino assincrono e sincrono, o que permite aos/as estudantes fazerem uma gestao
pessoal dos momentos de estudo e de aprendizagem. Para além disso, utiliza uma diversidade de metodologias de
ensino diferentes das do ensino presencial, com recurso frequente a pequenos videos sobre diferentes conteddos, a
textos de apoio escritos propositadamente, a féruns de discusséo, a tecnologia colaborativa para realizagio de trabalhos
online em grupo, etc. (Marques, 2021).
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sentirdo motivacao intrinseca e autonomia quando se sentirem identificados/as com os
processos de aprendizagem. Desta feita, proporcionar oportunidades para aprender com
as experiéncias da vida real, no mundo atual (denominado, cada vez mais, mundo
VUCA?), serd um meio para desenvolver competéncias e insights para aproveitar novas
ocasides, identificar questdes-chave, criar vérias respostas para essas contendas e
selecionar uma solugio que parega adequada para um determinado contexto. E a reflexdo
e a reflexividade, em articulagdo com a nossa visdo do mundo, que podem ajudar-nos a
viver num mundo VUCA e a ultrapassar crises como a da COVID-19 (Alarcdo et al.,

2021).

A escola deverd preparar pessoas, que serdo jovens e adultos/as em 2030, para empregos
ainda ndo criados, para tecnologias ainda ndo inventadas e para a resolu¢do de problemas
ainda desconhecidos (Dumont et al., 2012). Segundo o Banco Mundial, quatro em cada
cinco criancas que frequentam atualmente a escola terdo profissdes que ainda ndo
existem. Metade dos postos de trabalho que hoje conhecemos correm o risco de ser
extintos pela automacao e pela inteligéncia artificial, sendo que os/as jovens portugueses
estdo abaixo do esperado, na utilizagdo das competéncias necessarias para enfrentar os
desafios do dia-a-dia (OCDE, 2018). Em Portugal, entre 10% e 15% dos empregos no
setor da industria deixardo de existir na proxima década, antecipa o Férum para a
Competitividade e, nas contas do Férum Econdémico Mundial, num futuro ndao muito
distante, 40% das competéncias consideradas criticas no mercado de trabalho serdao
substancialmente diferentes das que hoje nos diferenciam. As questdes que se colocam

sdo complexas e exigem ampla discussdo e reflexdo (Horta, 2013).
Observando a sociedade contemporanea, interrogamo-nos.

Quais os desafios que se colocam a educagdo, a escola e aos/as docentes do século XXI,
numa sociedade global, incerta, em transformacao, onde o social toma novas propor¢oes
e definicdoes, onde as tecnologias ganham novo espaco e a relagdo educativa se
transforma? Que escola temos? Que escola queremos? Qual deverd ser o perfil dos/as
aprendentes no final dos atuais 12 anos de escolaridade obrigatéria em termos de
principios, valores e competéncias? Estaremos a preparar cidaddos/as para o mundo em

que vivemos, ou estaremos estacionados/as no século XX, adaptando modelos do século

7 As iniciais de volatilidade (volatility), incerteza (uncertainty), complexidade (complexity) e ambiguidade (ambiguity)
formam um conceito para traduzir as transformagdes do mundo atual (Bennis &Nanus, 1985).
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XIX? Como inovar em educacdo e como educar para a inovagao? Qual devera ser o perfil

dos/as docentes e como forma-los/as? Qual o papel das criancas?

Os primeiros anos sdo cada vez mais vistos como o primeiro passo na aprendizagem ao
longo da vida e a educagdo pré-escolar €, particularmente, um componente-chave deste
percurso. As trajetérias educativas de qualidade aumentam a probabilidade de que os
impactos positivos da aprendizagem e dos cuidados iniciais durem ao longo da vida e
devem, para tal, ser bem preparadas e centradas na criancga, geridas por docentes que
colaborem entre si, orientados/as por um curriculo apropriado e alinhado (OCDE, 2017b).
Parece evidente que € necessario criar oportunidades de realiza¢do no contexto educativo,
a par da familia e comunidade, ajudando os/as aprendentes a autorregularem a sua
aprendizagem e a desenvolver com intencionalidade competéncias que lhes permitam
lidar com adversidades e consigam responder as exigéncias destes tempos de

imprevisibilidade e de transformagdes aceleradas.

Se cabe aos/as docentes essa responsabilidade de desenvolverem processos pedagdgicos
que conduzam a melhoria do ensino e da aprendizagem, surgem, necessariamente,

algumas questdes, sobretudo, neste contexto pandémico.

Que espacos/dreas existem na sala? Que oportunidades de aprendizagem sdo
proporcionadas pelas diferentes dreas e materiais? Como e por que foram evoluindo ao
longo do ano? Qual o contributo e participacdo das criancas para essa evolu¢ao? Como ¢
organizada a rotina didria, semanal e anual? Como € organizado o grupo? Como ¢ que
estes diferentes momentos contribuem para as aprendizagens das criangas? Qual o papel
do/a docente nesses diferentes momentos e na promog¢do das aprendizagens que
proporcionam? Que grau de liberdade € oferecido a crianga quotidianamente? Como se
apoiam as escolhas das criangas? Como se promove a autonomia das criangas? Sao
respeitadas as suas opgOes, integrando os seus interesses? Sdo dadas sugestdes que
permitam alargar as suas propostas? Serd que tornam frequentes as iniciativas que levam
a crianga a agir? Tém interesse em partilhar diferentes assuntos com as criangas, levando-
as a comunicar e a refletir, ou esperam passivamente pelas perguntas das criancas? As

criangas t€ém espaco para experimentar?

As politicas nacionais e internacionais tendem na valorizacdo de perspetivas que

conferem mais centralidade a escola e a sala de aula, por um lado, e destacam a

importancia da inovacdo pedagdgica e flexibilizagdo curricular, por outro. Deste modo,
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incentivam-se cada vez mais projetos nas escolas com base em questdes concretas e que

reflitam novos aspetos organizacionais, curriculares e psicopedagdgicos.

Considerando a aprendizagem um conceito ativo e multidimensional, os processos
envolvidos requerem que o/a aprendente esteja consciente da sua utilizacdo e mobilize
aspetos cognitivos, metacognitivos, prossociais, motivacionais e emocionais em fun¢io
dos seus objetivos de aprendizagem. A promocao destas competéncias sdo uma base para
garantir o desenvolvimento efetivo de uma pedagogia diferenciadora e inclusiva, uma
gestdo flexivel do curriculo centrada nas caracteristicas da crianca e a partir da sua

participacao.

Cada vez mais a crianga desempenha, ou deverd desempenhar, um papel importante nos
seus processos e produtos de aprendizagem. Os/As docentes deverdo, assim, desde os
anos iniciais de escolaridade, criar oportunidades e ambientes favordveis com vista a
estimular as competéncias que lhes permitam ter um papel ativo e construtivo (Piscalho,

2020).

O Presente Estudo

Este estudo procurou: a) estudar as perspetivas de futuras profissionais de educagdo de
infancia sobre o papel que desempenham na vida das criancas em periodos de maior
desafio e imprevisibilidade; b) estudar as perspetivas das criangas sobre a pandemia pelo

novo coronavirus, SARS-CoV-2.

Método

A investigagdo inscreve-se no ambito da educacao pré-escolar e enquadra-se na formagao
inicial de educadores/as de infancia e professores/as do 1.° CEB. Trata-se de um estudo
exploratorio de cariz qualitativo, orientado por uma epistemologia interpretativa, partindo

da observacio e, particularmente, incidindo nas narrativas de formacao.

Participantes e contexto
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Este estudo desenvolveu-se com um par pedagdgico de futuras docentes que
frequentavam o mestrado em educagdo pré-escolar e ensino do 1.° ciclo do ensino basico
numa escola superior de educacdo e que, no momento da investigacdo, realizavam o
estdgio em contexto de jardim de infancia com um grupo de dezasseis criangas dos 3 aos

6 anos.

Narrativas de formacdo como instrumento

Os seres humanos sdo naturais contadores de histérias e o estudo dessas historias revela

como experienciam e refletem sobre as suas vidas (Nelson, 2000).

As narrativas, especificamente as narrativas de formacdo, como processo de reflexdao
pedagdgica permitem ao/a futuro/a docente esmiugar os seus processos de ensino e de
aprendizagem e perceber as razdes que os/as levam a agir de determinada maneira. A
medida que conta uma determinada situagdo, compreende as causas e consequéncias de
atuacdo, cria novas estratégias num processo de reflexdo, investigacao e nova reflexdo.
Tém, por isso, uma dimensao formativa importante ja que permitem compreender mais
claramente os mecanismos que o/a movem ha sua pritica e um entendimento mais
complexo dos processos autorregulatorios da aprendizagem (Josso, 2006; Piscalho,

2020).

O estudo das trajetérias de formacdo pelo meio de narrativas permite interpretar e
compreender melhor as 16gicas que orientam os processos dos/as participantes, bem como
o sentido que lhes atribuem, levando a dados sobre os fendmenos inacessiveis por outras
técnicas. A narrativa de formacdo poderd ser também usada como um processo de
interacdo, que proporciona ao/a futuro/a docente um maior conhecimento de si préprio/a,
pela reflexdo sobre o efeito que as suas atitudes provocam nos/a outros/as, a0 mesmo
tempo em que obriga a equacionar aprendizagens, a reconhecer limites pessoais € a

redefinir modos de agir (Galvao, 2005).

A andlise de narrativas orais e escritas ¢, segundo Cortazzi (1993) uma metodologia
possivel para o conhecimento da cultura, experiéncia e crengas docentes. As narrativas
permitem ndo apenas estudar o desenvolvimento profissional e conhecer os processos
através dos quais os/as docentes adquirem conhecimentos profissionais, mas também
pensar sobre o ensino e tomar decisdes para usar na sala de aula, sendo que constituem
um instrumento ttil de auto e heteroformagao, desenvolvendo capacidades de andlise e

reflexdo sobre a pratica e favorecendo a interpretacao desta a luz da teoria.
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Os episddios curtos narrados pelos/as docentes em exercicio e futuros/as docentes
referem fendémenos e acontecimentos que ocorreram nha ou a partir da situacdo de ensino
e configuram por vezes incidentes a que chamaremos significativos (Estrela, 1994). A
brevidade destes episddios significativos permite facilmente obter uma grande quantidade
deles que relatam algo particular quando, realmente, se referem a questdes gerais e

universais (Van Manen, 1989).

Procedimento de recolha de dados

O processo iniciou-se com a elaboracdo de uma chuva de ideias com as concecdes
partilhadas pelas criancgas sobre a pandemia. Seguiram-se a realizacdo de desenhos e o

didlogo sobre estes.

“Agora que ja falamos um pouco sobre o que sabem sobre o coronavirus
queremos que desenhem o seu aspeto e, se conseguirem, pensem em alguma forma
de protecdo para ndo apanharmos o virus ou algo que imaginam que o pode
matar”. [estagidria A]

Segundo Martins (2012), esta metodologia € um instrumento valioso € que demonstra o
quanto a arte, como forma de expressdo, favorece a ampliagdo da criatividade e da
espontaneidade na ac@o das pessoas. O desenho, como linguagem, proporciona a crianca
oportunidades que lhe possibilitam a expressdao, aqui e agora, dos seus sentimentos a

respeito de algo (Possa & Vargas, 2014).

Os desenhos foram o "aquecimento" para uma reflexdo mais ampliada e detalhada sobre
as necessidades e desejos das criancgas. A etapa seguinte, de elaboracdo dos registos no
verso do desenho, favoreceu o aprofundamento dessa reflexdo. Associarmos o didlogo,
traduz-se numa estratégia pedagdgica que possibilita a crianga ser ativa, participativa e
dar voz as suas visdes de mundo baseadas nas experiéncias vivenciadas (Rosado &
Campelo, 2011).

“Esta escuta sobre o que as criangcas sentiam e pensavam, resultou,

posteriormente, na criacdo de projetos de trabalho, potenciando o

desenvolvimento de prdticas pedagogicas que integraram as suas experiéncias e
informagoes.” [estagidria B]

De assinalar que, relativamente a especificidade da pesquisa narrativa de formagao,

inspiradora de cuidados, cumpriu-se a dimensdo ética da pesquisa que envolve, em
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primeira instancia, a negociagcdo do processo com as participantes envolvidas,
explicitagdo dos procedimentos de andlise e de como serdo utilizadas as fontes na
pesquisa; devolucao do trabalho e, consequentemente, revisio e autorizagdo para
utilizacdo da narrativa (Souza, 2006). A confidencialidade dos dados dos/as

intervenientes foi assegurada.

Procedimento de tratamento de dados

Optou-se pela andlise de conteido as narrativas para captacdo de ideias e significados,
permitindo analisar, categorizar e interpretar o conteudo de cada mensagem decorrente

(Bardin, 1977; Coutinho, 2011).

Realizou-se uma leitura flutuante do material, formularam-se os objetivos, identificaram-
se os indicadores que orientaram a interpretacdo de forma a compreender o lugar atribuido
as perspetivas sobre a pandemia pelo novo coronavirus, SARS-CoV-2. A estratégia
seguida desenvolveu-se de acordo com o principio indutivo. Este principio ndo admite a

existéncia de categorias preestabelecidas - a estratégia de anélise qualitativa cldssica.

Resultados
O olhar das criancas na resposta a COVID-19

E importante dar voz a cada crianga e respeitar os seus interesses e aptidoes, por forma a
construir percursos curriculares que aumentem a sua participacdo e lhes possibilitem
experienciar o sucesso educativo e pessoal (Ministério da Educagdo/Direcao Geral

Educacdo, 2020).

Considerar as criancas agentes implica que os/as docentes tenham a capacidade de
efetivamente as ouvir e requer que essa audi¢do tenha implicagdes na pratica pedagogica.
Os jardins de infancia podem, assim, organizar projetos que valorizem a expressao das
criangas relativamente as vivéncias e aprendizagens que fizeram com a pandemia, num

exercicio que permita abordar um processo que afetou de modo particular as mais novas.

A COVID-19 nao deve ser evitada nas conversas. As orientacoes do Ministério de
Educacao foram no sentido de reforcar a importancia de dialogar com as criangas

acerca das alteragdes das suas rotinas e ouvir as suas opinides e sugestdes (Ministério
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da Educacdo/Direcio Geral Educagdo, 2020). Neste sentido, o processo de
questionamento as criancas sobre o que pensam da pandemia relevou uma diversidade de
opinides.

Elencamos alguns temas que foram explorados e que contemplam as vozes infantis,
discutindo os aspetos que foram mais frequentes e/ou que consideramos mais relevantes,

como podemos constar no seguinte mosaico:

crianga V., 4 anos crianga B., 4 anos crianga D., 5 anos crianga E., 3 anos
crianga O., 5 anos crianga R., 5 anos crianga S., 4 anos

Figura 1. Exemplos dos desenhos das criangas.

“— Chama-se pandemia porque é no mundo todo. [crianca X., 6 anos]
— Temos que lavar as mdos para os virus fugirem. [crianca M., 4 anos]
— Os virus ndo gostam de sabdo. [crianca S., 3 anos]

— O virus é muito mau. [crianga C., 3 anos]

— Um beijo na boca pode ndo ser uma coisa boa... é amor, mas quando se beijam
passam os virus um para o outro. [crianga X., 6 anos]

— Eu gostava de matar o coronavirus para que ele desaparecesse do mundo.
[crianga J., 4 anos]

— Para nos proteger temos de usar mdscara e dlcool. [crianca 1., 4 anos]
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— Tens de usar mdscara para ndo espalhares os virus todos. [crian¢a N., 5 anos]
— O virus veio da China. [crianca A., 5 anos]

— O coronavirus é muito perigoso. [crian¢a M., 4 anos]”

crianga A., 5 anos crianga J., 4 anos crianga I, 4 anos

crianga C., 3 anos crianga T., 3 anos crianga M., 4 anos

crianga N., 5 anos crianga S., 5 anos crianga X., 6 anos

Figura 2. Exemplos dos desenhos das criangas.

A COVID-19 confrontou-nos com a enorme vulnerabilidade do ser humano e com a
importancia dos (des)equilibrios que vamos criando. Mostrou-nos, também, que, embora
o risco faca parte da vida, todos/as deviamos conhecer as nossas forcas e as nossas
fragilidades, a forma como lidamos com as adversidades, os apoios de que necessitamos
e aqueles que sdo indteis, pois € nesse equilibrio dindmico que reside a nossa

vulnerabilidade (Alarcéo et al., 2021).

Quando questionadas sobre como podemos combater o novo coronavirus, SARS-CoV-2,

apoiadas no desenho que realizaram, eis algumas das verbalizagdes das criancas:

“— Eu desenhei o coronavirus numa ilha e um rei que estd a usar mdscara para
se proteger. O rei vai matd-los. [crianga A., 5 anos]
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— O crocodilo vai comer o coronavirus e matd-lo. [crianca N., 5 anos]

— Esta parte azul do desenho é a dgua, a Peppa Pig é mdgica e vai ajudar a
combater o coronavirus. Ele vai morrer afogado. [crianca R., 5 anos]

— O coronavirus vai ser atacado e cair num castelo, perto da dgua. [crianga X.,
6 anos]

— Vou matar o coronavirus com um martelo gigante para ele desaparecer do
mundo. [crianga J., 4 anos]

— Este senhor que desenhei estd a utilizar mdscara para se proteger do virus.
[crianca M., 5 anos]

— Os virus vdo atacar-se entre si. [crianga D., 5 anos]”

A existéncia de uma ameaca externa, democratica, desconhecida e dificil de controlar -
como a COVID-19 - pode até ser vista como uma experiéncia promotora da empatia.
Criar oportunidades de partilha e de constru¢do de conhecimento em comunidade em
torno do “novo normal” (emog¢des, preocupacdes, necessidades, ...) parece afigurar-se

como o caminho a seguir (Alarcao et al., 2021).

De facto, o futuro po6s-COVID-19 devia estar a ser mais pensado, mais refletido, mais
debatido entre todos/as, € as criancgas ndo sdo exce¢do. Nao a partir do que cada um/a,
com mais ou menos suporte cientifico “acha”, mas a partir da identificacao dos riscos que
existem e que podemos correr, dos fatores de protecdo, das vulnerabilidades individuais
e coletivas e da projecdo de planos de prevencdo e redugdo de riscos bem como de
potenciacdo do desenvolvimento e equilibrio de todo o ecossistema em que existimos

(Marques, 2021).

Num mundo global, os desafios sdo mais exigentes, assim a interagao e a participacao das
criancas tem particular relevo e pertinéncia porque promovem a aquisicio de novos
conhecimentos gerais, os quais sdo adquiridos pelas experi€ncias conjuntas. A troca de

ideias entre as criancas ¢ importante para a evolucao enquanto ser ativo e social. Para uma
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melhor aprendizagem ¢ importante que as relacdes crianca/crianga, crianga/adulto sejam
sustentadas e nunca desvalorizadas, pois mesmo que se pense que o ser humano ¢
individual, tudo aquilo que ele constréi serd a partir da sua relagdo com o outro (Lopes et

al., 2021).

O olhar das futuras profissionais de educagdo na resposta a COVID-19

Segundo as participantes, o jardim de infancia é responsdvel pela garantia dos direitos das
criancas e no apoio as suas familias. Realcam-se os direitos de protecdo (contra a
discriminacio, o abuso, a exploragdo, etc.), de provisdo (saude, educagdo, seguranca
social, cuidados fisicos, vida familiar, recreio e cultura) e de participagdo (ser ouvida, ter
acesso a informacdo, liberdade de expressdo e opinido), que privilegiadamente se
conjugam no direito a brincar, a ter experiéncias ricas e diversificadas e relacdes
significativas com adultos e outras criangas. Os/As seus profissionais tém, igualmente,
uma centralidade na ecologia da infincia, ao promover a articulacdo entre os contextos
familiares e os contextos sociais, culturais e comunitdrios, com implica¢des diretas nas
suas vidas e na das criancas, mobilizando de forma integrada os recursos necessarios para

garantir a sua qualidade.

“O jardim de infdncia deve criar oportunidades para a promocdo do
desenvolvimento e da aprendizagem das criangas, portanto, deve ser
um lugar de bem-estar, de acolhimento, de interacdo socioemocional
e de brincar. Um espaco de conforto que transpire seguranga e que se
afirme como lugar de pertenca, de experienciacdo, que garanta o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianca. Um espaco que
privilegie a relagdo das criancas com o exterior e com a natureza.”
[estagidria B]

A inesperada situagdo pandémica obrigou as escolas a enfrentarem
circunstancias nunca vividas anteriormente, interrompeu uma rotina que tem
sido assumida como “normalidade” e ofereceu ao mundo uma possibilidade
para se repensar (Alarcdo et al., 2021). Exigiu-se uma resposta rdpida pondo
a prova as suas capacidades de organiza¢do, adaptacdo e de flexibilidade a

uma nova realidade ou comumente apelidada de nova normalidade. Estas
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safram, maioritariamente, reforcadas, tendo dado provas inequivocas de

elevada eficiéncia e resiliéncia (Ribeiro et al., 2021).

A pandemia provocada pela Covid-19 veio desafiar-nos a pensar estratégias
educativas inovadoras que resistiam em ser testadas (Alarcdo et al., 2021).
De seguida, centramo-nos nos desafios e oportunidades enunciadas pelas

participantes nas suas narrativas.

Desafios no jardim de infancia em tempo de pandemia

A situacdo provocada pela COVID-19 exigiu respostas imediatas, urgentes, sem a
necessdria preparacdo e reflexdo. O recurso indiscriminado aos meios digitais foi a
solucdo possivel para manter uma certa “continuidade educativa”, para ndo cortar todos
os lacos com as criangas e para proteger a saide publica (N6voa, 2021).
“Foi-nos pedido, neste momento de grande complexidade, um profissionalismo e
discernimento especialmente exigentes, quando ndo podemos perder de vista que

o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas se realizam na sua intera¢do
com as pessoas e com os materiais.” [estagidria B]

O/A educador/a de infancia deve observar, planear, agir, avaliar e ter presente que a
estabilidade de uma rotina educativa proporciona a crianca seguranca e capacidade para
gerir o seu tempo de forma a saber o que faz e o que possivelmente vai fazer a seguir

(Ministério da Educagao/Direcao-Geral da Educagao, 2016).

“Senti que o planeamento foi muito refletido e contextualizado para
conseguir encontrar estratégias que transmitissem calma e seguranga
as criangcas e que, Ssimultaneamente, promovessem momentos
estimulantes de desenvolvimento e aprendizagem.” [estagidria A]

Os desafios que envolveram o periodo de quarentena foram de diferentes ordens: manter-
se proximo das criangas e, naturalmente, apoiar as familias, criando oportunidades para
que as criancas possam manifestar-se a respeito dos seus sentimentos, viabilizar formas
para que possam brincar, criar espagco de produgdo simbdlica e, em alguma medida, que

lhe seja preservada uma certa visao de futuro.
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“Uma das nossas maiores dificuldades perante esta nova realidade foi o facto de
termos de realizar atividades a distancia durante o fecho dos jardins de infancia,
uma vez que nem todas as criangas participavam ou tinham o apoio necessdrio
durante a realizacdo das mesmas. Verificamos que ndo havia igualdade de
oportunidades e participagdo, ou seja, a pandemia reforcou algumas
desigualdades. E, por exemplo, sempre que se regressava de uma quarentena era
necessdrio detetar, novamente, as maiores dificuldades e o que as criancas
aprenderam ou ndo durante esse periodo de “auséncia’ fisica.” [estagidria B]

No retorno as atividades presenciais, tais desafios mantiveram-se e acresceram outros,
como: a harmonizacdo entre as exigéncias sanitdrias e as dimensdes do trabalho
pedagdgico, a readequagdo dos ambientes e temporalidades, as repactuagdes de cuidado

coletivo entre familia e escola, etc. (Fochi, 2021).

O conceito de distanciamento fisico, por exemplo, foi de dificil entendimento para
as criancas, contudo, a tutela realcou que nao de devia perder de vista a
importancia das aprendizagens e do desenvolvimento das criancas e a garantia

do seu direito de brincar (Ministério da Educacao/Dire¢ao-Geral da Educacao, 2020).

“Foi muito dificil incutir nas criangas a distancia nos momentos de brincadeira
livre, pois ndo compreendiam porque ndo podiam estar agarradas ou dar
beijinhos. O mesmo acontecia quando pediamos que se sentassem nos Seus
lugares ou para evitarem utilizar os materiais de outras criangas. Aprendemos,
no nosso percurso académico, que a proximidade é normal nestas faixas etdrias,
que as criancas gostam de interagir e partilhar o que aprendem e o que imaginam
com o outro e, agora, tinhamos de as alertar para o distanciamento. Optamos por
atividades onde a partilha de objetos fosse residual e com uma gestdo de grupos
mais pequenos. Ainda, assim, relembrdvamos a desinfecdo das mdos antes e
depois do manuseamento dos materiais utilizados.” [estagidria A]

Quanto a distancia social e aos uso de equipamentos de protecdo como as mascaras,
(estas foram utilizadas apenas pelo pessoal docente e ndao docente), parecem
contribuir para atrasos no desenvolvimento cognitivo, linguistico e até motor nas criangas
mais pequenas cuja aprendizagem se baseia em grande parte na leitura do rosto dos
adultos (Cheng et al., 2020; Jakubiak & Feeney, 2016).

“A comunicagdo com as criangas devido ao uso de mascaras, por vezes, foi um
desafio, uma vez que estas ndo conseguiam ver as nossas expressoes faciais, nem
perceber bem o que eu dizia. No entanto, sempre que possivel afastava-me do
grupo e baixava a mdscara para demonstrar como articulava essa palavra e

possibilitar a leitura labial ou pronunciava as palavras com mais calma e de
silaba a silaba.” [estagidria B]
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De salientar que, o periodo de ensino remoto ajudou a uma “desocultacdo” das
desigualdades sociais e ao reforco de desigualdades previamente existentes (ao nivel dos
equipamentos, do acompanhamento escolar, das refei¢des, das entidades de referenciacdo
a institui¢des de protecao, de atividades extracurriculares); a um aumento da visibilidade
e importancia do trabalho docente junto das familias; a uma intensa discussdo do papel
da educacdo na redugdo da pobreza e exclusdo social; e a necessidade de ver a crianca

para la do aprendente em contexto escolar (Diogo et al., 2021).

“O dia-a-dia no jardim de infancia durante a pandemia tornou-se
mais desafiante. Foi possivel reconhecer o papel fundamental que os
profissionais de educagdo de infdncia desempenham na vida das
criangas e familias. Num periodo como este, de tamanha
imprevisibilidade, tivemos de mobilizar miiltiplas competéncias (p.e.
flexibilidade, criatividade, trabalho de equipa).” [estagidria A]

Oportunidades no Jardim de Infancia em tempo de pandemia

Com este acontecimento, em poucos meses, deram-se transformacdes que, na
normalidade dos tempos, teriam demorado décadas. A COVID-19 deu um grande
impulso a tendéncias que se apresentam, agora, como uma “inevitabilidade” para o futuro.
Mas, segundo Novoa (2022), € preciso olhar para a histdria da educacdo, compreender a
espessura do presente e agir pela construcdo de uma outra escola, ndo pelo seu

desaparecimento.

“Esta pandemia trouxe alguns aspetos positivos, tivemos que nos
adaptar face aos novos desafios, (re)pensar as estratégias, tentarmos
inovar a partir do que ja faziamos e sabiamos...” [estagidria A]

Tratou-se, pois, de encontrar a melhor forma e os recursos mais eficazes para que todas
as criancas aprendessem, isto ¢, para que se produzisse uma apropriagdo efetiva dos
conhecimentos, capacidades e atitudes, em conjunto e/ou individualmente, e que

permitissem desenvolver as competéncias-chave ao longo da trajetéria educativa.

Neste sentido, as participantes alertam para o facto de o processo educativo dever basear-
se ndo tanto na transmissao de conhecimentos e informacdes, mas mais em orientar e
facilitar a formacdo do pensamento e a a¢do do/da cidaddao/a continuamente, com vista a

promover a autorregulagcdo das aprendizagens.
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“A nossa sala ja tinha, previamente, os lugares e materiais marcados para cada
crianca. O que alterdmos foi termos um maior cuidado na organizagcdo do
ambiente educativo, no que respeita a acautelarmos os materiais separados de
cada crianca. Esta realidade contribui para que estas mesmas conseguissem
distinguir melhor o que é de cada uma. Ao utilizarem o material individualizado
desenvolveram o sentido de pertenga e autonomia e adquiriram alguns conceitos,
como o tempo e o espago.”’” [estagidria A]

“Outro aspeto positivo que surgiu com a pandemia foi o registo individual do
estado do tempo num calenddrio. Cada crianga passou a ter o seu, mas hoje em
dia acredito que é uma boa forma de todos perceberem em que dia realmente se
encontram e se familiarizem com os niimeros dos dias.” [estagidria B]

Foi, ainda, destacada a importancia de diferenciar, sempre que possivel, a abordagem a

aprendizagem de cada crianca, respeitando o desenvolvimento individual, potenciando-

0. As participantes salientaram a necessidade de criar oportunidades efetivas para que a

crianga se torne autonoma. Assim, a motivacao aumentara porque a crianca acredita que

tem poder de decisdo, € responsdvel, domina as suas acoes e € capaz de controla-las.

Algo que se revelou uma oportunidade, relacionou-se com o envolvimento das criangas

na prevencao e contencao da propagacdao do COVID-19 (e outros virus).
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“Um aspeto que melhorou, tendo em conta o que verifiquei nos estagios
realizados antes e depois da pandemia, foi a higienizacdo dos materiais. As
criangas tinham acesso a tudo o que pretendiam utilizar e no fim do dia a auxiliar
de educacado realizava a devida higienizagdo dos mesmos.” [estagidria B]

O sentido de responsabilidade no que se refere a higiene foi um aspeto que
observei ser uma oportunidade de aprendizagem das criangas, visto que foi
promotor de autonomia. A lavagem ou desinfecdo das mdos depois de realizarem
alguma tarefa, a chamada de atencdo ao adulto se, porventura, este se esquecia
de colocar a mdscara em algum momento, a troca de calcado... foram
oportunidades criadas pelas necessidades decorrentes desta pandemia.’
[estagidria B]

’

“As criangas ganharam habitos de higiene regular como medida de preven¢do do
virus, como lavar/desinfetar as mdos vdrias vezes ao dia, aprenderam a manusear
a mdscara e a perceber a razdo desta ser necessdria e a forma correta de
tossir/espirrar. Para além disso, os materiais também passaram a ser
desinfetados diariamente, o que permitiu que as criancgas os utilizassem sempre
que quisessem, em segurancga.’’ [estagidria A]
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Estes habitos devem ser trabalhados em atividades contextualizadas, tendo em conta as
necessidades especificas das criangas (lingua, capacidade ou idade): promover bons
comportamentos de satide, como tapar o rosto quando tossir ou espirrar com o cotovelo e
lavar as maos com frequéncia; cantar musicas enquanto se lava as maos para praticar a
duracdo recomendada de 20 segundos; desenvolver formas de monitorizar a lavagem das
maos e recompensar a lavagem frequente das maos; usar bonecos para demonstrar
sintomas (espirros, tosse, febre) e o que fazer se eles se sentirem doentes e como 0s
confortar (cultivando empatia e comportamentos de cuidado seguros); solicitar as
criancas que se afastem umas das outras, através de jogos, como o esticar os bracos ou

"bater as asas" sem tocar nos/as colegas (UNICEF, 2020).

Os longos periodos de tempo passados em espacos fechados, pouco ventilados e com
reduzida possibilidade de garantir distancias de seguranga, levaram muitos contextos a
desenvolverem atividades e aulas ao ar livre, repensando métodos de ensino e modos de

organizacdo do tempo e espaco (Bento, 2020).

“O facto deste jardim de infdncia se situar num meio rural, permitiu
que as criangas, quando se encontravam a brincar no espago exterior,
tivessem a oportunidade de comunicar e interagir com as pessoas que
iam passando perto das grades.” [estagidria A]

A realidade pandémica, segundo as participantes, teve impacto no direito a saude,
educagdo e na vivéncia em sociedade, envolvendo prejuizos dos direitos das criancas que
devem ser minimizados com o regresso do ensino em moldes presenciais, pelo importante
papel que o contacto com os/as educadores/as € com outras criancas tem no

desenvolvimento psicomotor de competéncias bdsicas.

Os sistemas educativos mais resilientes foram os que estiveram mais envolvidos com as

familias e comunidades (UNESCO, 2020).

“A relagdo com os pais passou a ser mais reduzida, estes ndo podiam entrar na
instituicdo e participar diretamente nas atividades, mas ndo deixou de existir.
Passou a ser mediada pelo computador e telemovel. Curiosamente, tudo decorreu
de uma forma pacifica e até permitiu que alguns pais mais envergonhados ou
ocupados, interagissem mais com o0s profissionais e acompanhassem mais
facilmente o que estava a ser desenvolvido, através da partilha constante de
fotografias das criancgas, por exemplo.” [estagidria B]
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“Como a relagdo com a comunidade esteve mais comprometida
devido a gravidade da situagcdo pandémica, ndo tivemos oportunidade
de realizar nenhuma saida ao exterior com as criangas, mas foram
arranjadas formas de continuar a oferecer experiéncias desta
natureza, pois era algo bastante comum antes da pandemia. Algumas
atividades que pareciam ser impossiveis de realizar, como por
exemplo assistir a uma pega de teatro, realizaram-se a distdncia, por
meio da utilizacdo de plataformas digitais como o Zoom.” [estagidria
B]

As participantes também mencionaram que o mais importante € a construcdo de
ambientes de aprendizagem coerentes, que permitam concretizar o envolvimento e
participacao, a valorizacdo da exploragdo e curiosidade, as aprendizagens cooperativas, o
curriculo integrado e multitemadtico, a diferenciacdo pedagédgica, etc.
“... neste periodo fui apercebendo-me que as iniciativas tomadas, por docentes e
por escolas, foram capazes de reinventar a pedagogia e os ambientes de

aprendizagem, entre o que sdo as dimensoes publicas e comuns da educagdo.”
[estagidria B]

As politicas educativas devem, assim, direcionar-se para o aumento da capacidade de
resposta e da resiliéncia dos sistemas educativos para que se aproveite a variedade de
abordagens que existe nos sistemas para aumentar a sua maleabilidade e torna-los mais
sustentdveis, em face de alteracdes inesperadas, diminuindo eventuais falhas e

desigualdades de aprendizagem (OCDE, 2020).

Discussao e Conclusoes

“A escola na escola ¢ melhor do que a escola
em casa e do que a escola digital.”

Francois Dubet (2020, p. 111)

A pandemia COVID-19 e as suas diversas vagas, a dificuldade em domind-la, as
consequéncias que ja tem nas nossas vidas pessoais e coletivas, desde logo na drea da

saude e da educacdo, mas também o seu impacto nos setores, econdmico, social, politico
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e cultural, obrigam-nos a refletir e a pensar que mundo queremos ajudar a construir
(Marques, 2021).
“Com esta reflexdo (re)conhecemos particular importancia a Educacdo de
Infancia e aos seus mecanismos de trabalho no desenvolvimento integral das

criancas, outorgando-lhe, assim muiltiplos desafios nas suas (pré)ocupagcoes
pedagogicas.” [estagidria A]

Nestes tempos incertos as criancas, naturalmente, expressaram a alegria, a tristeza, o
entusiasmo, o desafio, a inseguranca, a empatia, reforcando a ténica de que o apoio e
seguranca transmitidos pelo/a adulto/a de referéncia sdo determinantes para que se sintam
confiantes nelas proprias e nos/as outros/as, reunindo-se assim condic¢des essenciais para
aprenderem e se desenvolverem. Portanto, é necessario continuar a dialogar, defender e a
garantir os seus direitos. Assumir uma perspetiva educativa e pedagogica, que considera
a crianca mais além da sua funcao de filha/o e de aprendente, que valoriza o que diz e faz,
os seus saberes, valores e competéncias, ndo sé é necessdrio, mas também € urgente.
Considerar as criancas como agentes, dotadas de pensamento reflexivo e critico; como
seres inteligentes, social e culturalmente competentes e com capacidades de realizacdo,
dotadas de emocgdes a luz das suas proprias evidéncias e vivéncias; como membros da
comunidade, implica que a sua acdo, vez e voz se considerem no quotidiano do jardim de
infancia.

As mudangas inerentes aos desafios contemporaneos que se colocam a educacdo de
infancia exige, assim, um reajuste na adaptacdo da formacao inicial de professores e
educadores de infancia, corroborando a perspetiva de Day (2004) ao relevar sobre a
importancia da formacdo inicial de professores e educadores entendendo-os como “o
trunfo mais importante na realizagdo da visdo de uma sociedade de aprendizagem justa e

democratica” (p. 32).

Cremos, desta forma, que a formacdo no ambito da educacdo de infancia deve representar
a maior diversidade possivel, assumindo o seu caricter inacabado e, por conseguinte, o
imperativo de se procurar sempre dar resposta aos desafios que vao surgindo ao longo da
carreira profissional. Sai reforcada a convic¢do da necessidade de instituicdes capazes,
com ambientes de aprendizagem coerentes centrados nas criangas e nos seus direitos, e
nos/as adultos/as que com elas os fazem cumprir; de politicas publicas integradas,
centradas nas criangas e suas familias, e em dimensdes estruturais e de vida das pessoas;

em préticas participativas com criangas, com potencial transformador das suas realidades
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e das comunidades em que vivem; e na necessidade de mobilizacio de equipas
multidisciplinares em contexto escolar/comunitério largamente evidenciada com a crise

pandémica (e.g. saide mental das criangas).

Em suma, a voz das criangas € a possibilidade e o direito de estas terem oportunidade de
exprimir as suas ideias e opinides ao longo de todo o processo educativo, bem como de
verem a sua participagdo ser respeitada e estimulada em todas as op¢des que lhes digam
respeito. Sao vdrias as dimensdes transversais da voz: como instrumento de interacdo, de
participacao, de apropria¢ao do conhecimento e de empoderamento social, promotoras de
desenvolvimento humano e de afirmac¢do de cidadania. Certamente que a forma como as
comunidades e a sociedade olham para a opinido, a participacio e a voz das criangas se
articula com a recetividade que esta voz tem no sistema educativo e nas escolas em

particular (Conselho Nacional de Educagao, 2021).
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Nota Introdutoria

O presente artigo apresenta um exercicio investigativo no ambito da relacdo entre o
ambiente educativo da sala, nomeadamente no que diz respeito a organizacdo do espago
fisico, e a aprendizagem. O estudo realizado teve uma natureza qualitativa, tendo como
procedimento de recolha de dados a entrevista semiestruturada realizada a uma
educadora, dois professores e duas estudantes da formacdo inicial. As conclusdes do
estudo em questdo, sugerem a importancia e a pertinéncia do espaco fisico na
aprendizagem, relevando as caracteristicas do grupo de criancas e a drea disponivel para

a organizacao do mesmo.

Enquadramento Tedrico

No ambito deste enquadramento tedrico abordar-se-ao os tdpicos: (1) formagao inicial de
professores; (2) organizacdo do espaco fisico, onde se clarificam conceitos de ambiente
e espaco, importante distin¢do para a concretizacao e compreensao de todo o trabalho; (3)
influéncia do espago fisico na aprendizagem, onde se afirma a importancia do espaco e
da sua organizacdo para a aprendizagem; (4) a pandemia como eixo de reorganizacdo

pedagdgica, nomeadamente das metodologias e praticas de organizacao do espago fisico.

Formacgdo inicial de professores

A formacdo inicial de professores faz parte do processo de preparacdo cientifica de
individuos e requer que os percursos formativos passem a centrar-se mais na preparagao
dos individuos para intervengdes préticas e uteis e a desenvolver-se, sobretudo, “numa

perspetiva sistémica” (Bernardes, 2013, p. 27) que ultrapasse “o universo escolar”
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(Candrio, 2008, p. 32). Cabe a formacao inicial o desenvolvimento profissional de
professores capazes de dotar os alunos de um conjunto de saberes e capacidades
indispensdveis a vida em sociedade e as mudangas que ocorrem ndo s6 no pais como,
também, no mundo. E fundamental que exista uma formacéo inicial completa e de
qualidade visto que “se os contextos em que ocorre a aprendizagem sao diversificados,
também diversos podem ser os resultados que se verificam apos as situagdes de formagao,

nomeadamente a transferéncia para o trabalho” (Bernardes, 2013, p. 27).

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n°® 46/86, alterada pela Lei n°
49/2005), devem proporcionar-se “aos educadores de infancia e aos professores dos 1° e
2.° ciclos da educacdo basica informacao, métodos e técnicas cientificos e pedagdgicos
de base, bem como a formacao pessoal e social adequadas ao exercicio da fungdo”, sendo
esta formacao "integrada quer no plano da preparacio cientifico-pedagdgica quer no da

articulacdo tedrico-préatica".

A capacidade de organizacdo do espaco fisico em fun¢do das finalidades de educativas
serd, também, uma dimensdo fundamental no processo de aprendizagem e

desenvolvimento profissional.

Organizagdo do espago fisico

O espaco fisico, que se pretende aqui analisar, faz parte da organizacdo do ambiente
educativo da sala, que, por sua vez, faz parte da organizacdo do ambiente educativo. Este,

apresenta-se como importante visto que exerce ‘“um papel ativo no processo educativo”

(Zabalza, 1998, p.122).

Desta forma, de acordo com o autor referido anteriormente (1992, p.120), “O espaco na
educacio constitui-se como uma estrutura de oportunidades. E uma condigdo externa que
favorecera ou dificultard o processo de crescimento pessoal e o desenvolvimento das
actividades instrutivas. Sera facilitador, ou pelo contrdrio limitador, em fungdo do nivel

de congruéncia relativamente aos objectivos e dinamica geral das actividades™.

Para uma maior clareza e compreensao da problemética ha que diferenciar os conceitos
de ambiente e espaco. Desta forma, ambiente € um termo mais global que incorpora, de
acordo com Forneiro (1998, p.234), quatro dimensdes: a temporal, a relacional, a
funcional e a fisica. Assim, a inter-relacdo entre as quatro permite a existéncia do

ambiente. Por sua vez, segundo Forneiro (1998), o espaco refere-se aos locais onde as
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atividades sdo realizadas, aos mdveis, aos materiais, aos objetos e decoracao, enquanto o
termo ambiente diz respeito ao conjunto desse espaco fisico, as relacdes que nele se

estabelece e as interagdes.

Assim, o espago é uma componente do ambiente e remete-nos para a dimensao fisica e
tudo aquilo que o mesmo pode contemplar. De acordo com Weinstein (1998, p.79) “os
ambientes construidos para criancas deveriam atender a cinco fungdes relativas ao
desenvolvimento infantil, no sentido de promover: identidade pessoal, desenvolvimento
de competéncias, oportunidades para crescimento, sensagdo de seguranca e confianca,
oportunidades para contacto social e privacidade”. Gandini (1999) refere que o espaco
podera ser visto como um terceiro educador, como um espago que ensina, sendo que, para
que isso acontega, € necessario haver flexibilidade para que o mesmo possa ser

constantemente revisto e reorganizado tanto pelas educadoras como pelas criancas, sendo

fundamental a participacao das criancas para que o espago seja significativo.

Em relacdo a organizacdo dos espacos, Forneiro (1998, p.255) ressalta a importancia da
organiza¢do dos mesmos em fungao das atividades: “Parece 6bvio que o espago deve estar
organizado, em primeiro lugar, em funcdo da atividade que serd desenvolvida no mesmo.
A atividade €, sem duvida, o elemento que condiciona mais claramente a estrutura do
espaco. De facto, quando designamos os espagos de uma sala de aula, fazemo-lo quase
sempre em funcdo das atividades: canto do jogo simbdlico, canto da atividade grafica,

canto das artes, canto dos jogos de construcao, etc.”.

Em relacdo a participacdo das criancas no processo de organizagdo, Junqueira-Filho
(2011, p.54) afirma que educadores e criangas “sdo uma dupla forte, um par dindmico que
pode muito na vida de cada um deles, na vida da escola”, ou seja, a interagdo entre o
educador e a crianga permite que se construa o carater pedagdgico do espaco escolar.
Desta forma, considera-se pertinente referir a necessidade da participagcdo da crianca no

processo de organizacao do espago porque como € para elas deve ser construido por elas.

Silva et al. (2016, p.17) refere que “o processo de aprendizagem implica que as criangas
compreendam como o espago estd organizado, e como pode ser utilizado, j4 que o
conhecimento do espaco, materiais e atividades ai possiveis favorecem a autonomia da
crianca”. Partindo deste pressuposto, € possivel perceber a importancia do envolvimento
total das criancas, sendo este promotor de desenvolvimento. Ao conhecer bem o espaco

as criangas conseguem, de acordo com Cardona (1999, p. 136), “funcionar
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autonomamente em relagdo ao educador, conseguindo participar mais ativamente em todo

o trabalho desenvolvido”.

Habitualmente, os espacos, nas salas de jardim de infancia, sdo organizados tendo por
base diversas areas, visto que “definir areas de interesse ¢ uma maneira concreta de
aumentar as capacidades de iniciativa, autonomia e estabelecimento de relacdes sociais
das criangas” (Hohmann e Weikart, 1997, p.165). Em relagdo as salas de 1° Ciclo do
Ensino Basico, a necessidade de ocupacdo de grande parte do espaco com mesas de

trabalho, leva a que ndo existam, muitas vezes, diversas areas definidas.

Desta forma, a diversidade de areas que poderdo existir no espago poderdo ser justificadas
pelo facto de existirem diferentes necessidades que as criangcas podem apresentar em
diferentes momentos. Neste sentido, Hohmann e Weikart (2011, p. 171) esclarecem que
“as mudangas na organizacdo do espaco e do equipamento podem e devem ser feitas ao

longo do ano para acomodar o desenvolvimento e evolugdo dos interesses das criangas”.

Do ponto de vista pedagdgico, considera-se que todas as dreas de aprendizagem
organizadas em sala t€ém importancia para o desenvolvimento cognitivo, social e

psicomotor das criangas.

Influéncia do espago fisico na aprendizagem

Segundo Oliveira-Formosinho e Aradjo (2013, p.93), num contexto educativo é
fundamental o educador ter em conta a forma como organiza 0s espacos € 0s materiais
que coloca ao dispor das criangas, estando sempre atento ao desenvolvimento € aos
interesses do seu grupo, pois o “ambiente fisico e material [...] devera refletir a crenca na
competéncia participativa da crianga e criar multiplas oportunidades para o seu bem-estar,

aprendizagem e desenvolvimento”

Assim, Oliveira-Formosinho (2011, p.11) refere que o espago da sala é efetivamente um
territério organizado para a aprendizagem, sendo importante que esteja organizado de
forma a envolver a crianca de forma afetiva e acolhedora, onde é mesma é ouvida e

valorizada, de forma a, consequentemente, aumentar o seu desejo de aprender.

De acordo com Abramowicz e Wajskop (1999, pp.31-34) a organizacdo dos espagos afeta
“o que a crianga faz, interfere na perce¢do que a crianga tem da realidade, modifica suas
atividades e a maneira como utiliza os materiais, influencia sua capacidade de escolha,

transforma as interacdes com as outras criancas € com os profissionais”. Aqui ¢
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importante que se destaque, novamente, a citagcdo de Gandini que nos diz que o ambiente

€ um terceiro educador a disposicao.

Assim, é pertinente questionar a forma de organizacdo proposta pelos modelos
educativos. Neste ambito, Cunha (2013, p.6) afirma que “Nao existe um “modelo ideal”
de organizagdo do espaco, pois este € organizado em funcdo do grupo de criangas que

acolhe”.

Existem diversos modelos educativos com diferentes objetivos e ideologias. Aquilo em
que estes se baseiam e acreditam influenciam a forma como tudo se organiza a sua volta,
nomeadamente a forma de organizacdo do espaco fisico e dos materiais € mobilidrio que
o compodem. Neste sentido € importante destacar que, independentemente do modelo,
todos os espagos deverdo ser flexiveis, ajustando-se, sempre, em caso de necessidade ou

por meio das propostas das criangas.

A pandemia como eixo de reorganizagdo pedagogica

De acordo com Martin (2020), a pandemia que se faz sentir a escala mundial € o momento
ideal para que se saia de um modelo educativo focado em resultados partindo-se, entdo,
para outro focado na aprendizagem competente dos alunos, na aquisicao de competéncias,
sociais e pessoais, que permita ensinar a enfrentar as adversidades da vida. Este €, entao,
um momento onde a reflexdo acerca das préticas e, neste caso, da propria organizacao, e

importancia, do espaco, deve estar presente.

O espago viu-se comprometido aquando da passagem do ensino presencial para o ensino
a distancia. Para além de, no ensino a distancia, o espago ser a casa de cada um, no ensino
presencial muitas foram as alteragdes realizadas de forma a reduzir possiveis fontes de

contagio.

Neste sentido, foram publicados alguns documentos orientadores como forma de dar a
conhecer, ao pessoal docente, as medidas a adotar. Os principais pontos dos documentos
passam por maximizar o distanciamento fisico, sendo, assim, necessario adaptar-se o
espaco de forma a, por exemplo, se afastarem mesas para que se garantisse o normal
funcionamento das atividades pedagdgicas; ou que se criassem regras de restricdo do
nimero de alunos por area (nomeadamente no pré-escolar), permitindo esta medida que
os alunos rodassem por todas as dreas obtendo os conhecimentos e desenvolvendo

capacidades.
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Neste ambito privilegiou-se, também, a utilizagao do espaco exterior, prevendo-se mais

momentos de utilizacdo do mesmo ao logo do dia.

Em relacdo aos materiais existentes no espaco, o seu nimero reduziu ao estritamente

necessario ou aqueles em que a desinfe¢ao era mais facil ou possivel.

Apd6s o aumento, significativo, da utilizacdo de aparelhos eletrénicos e recursos digitais
para que as aulas se realizassem, compreende-se que esta ¢ uma tendéncia que veio e que
perdurard. Os regimes de ensino mistos € ndo presenciais sao meios privilegiados nesta
fase que o Mundo ultrapassa, alterando-se todo o ambiente educativo sendo que (quase)
todas as divisOes da casa se tornaram possiveis salas de aula. Assiste-se, entdo, a uma

ressignificagdo do ambiente educativo e do espago fisico.

Metodologia

A metodologia apresenta-se como o “(...) corpo orientador da pesquisa que, obedecendo
a um sistema de normas, torna possiveis a selecdo e articulacao de técnicas, no intuito de

se poder desenvolver o processo de verificagdo empirica” (Pardal, L e Correia, E., 1996,
p. 10).

O presente estudo regeu-se por uma metodologia de carater qualitativo, que de acordo
com Bogdan e Biklen (1994), apresenta caracteristicas especificas o seu tipo, assim: 1) o
ambiente assume-se como fonte direta dos dados, sendo que o investigador assume o
papel de instrumento principal; 2) os dados sdo reunidos de forma descritiva; 3) a forma
de andlise dos dados € indutiva; 4) preocupagdo, por parte do investigador, com o
processo de investigacdo; 5) sdo consideradas as experiéncias dos participantes € a
interpretacdo que fazem da mesma. Serd possivel, simultaneamente, encontrar
caracteristicas de investigacdo-acdo. De acordo com Coutinho et al (2009, p.360), a
investigacdo-acdo pode ser descrita como uma familia de metodologias de investigacao
que incluem, simultaneamente, acio e investiga¢do, com base num processo ciclico, que
alterna entre a acdo e a reflexdo critica, e onde sao aperfeicoados os métodos, os dados e

a interpretacdo feita a luz da experiéncia ou conhecimento obtido.

O exercicio investigativo em andlise, desenvolveu-se em torno da questdo: “Qual o papel
da organizacdo do espago fisico em Jardim de Infancia e 1° Ciclo do Ensino Basico na
aprendizagem?” sendo que teve um educador de infancia, dois professores e dois futuros

professores em iniciagdo a pratica profissional como participantes no estudo. Desta

94



A INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

forma, tornou-se possivel compreender as concecdes acerca da temadtica, identificar
formas e procedimentos de organizacdo do espaco que condicionam (facilitando ou
obstaculizando) a aprendizagem e de que forma o contexto pandémico, nomeadamente
as normas de contingéncia em instituicdes educativas, veio influenciar a organizacio do

espaco e, consequentemente, a aprendizagem.

De acordo com os objetivos investigativos definidos, decidiu-se que os dados seriam
recolhidos através de entrevistas semiestruturadas, analisadas, posteriormente, de acordo
com o método de andlise de conteido de Laurence Bardin que, segundo Berelson (1968),
citado por Carmo e Ferreira (1998), “permite fazer uma descricao objetiva, sistemadtica e
quantitativa do conteido manifesto das comunicagdes, tendo por objetivo a sua

interpretacao”.

Apresentacio e Analise de Resultados

ApOs a transcricao e leitura atenta das entrevistas realizadas e de acordo com o método
de andlise de conteddo de Bardin, criaram-se, para andlise dos dados, sete categorias, a
saber: (1) dimensdes do ambiente educativo; (2) influéncia do espaco fisico na
aprendizagem; (3) estratégias de organizacao do espago fisico; (4) fatores condicionantes;
(5) praticas ou modificacdes que propiciariam a aprendizagem; (6) participacdo das

criangas/alunos na organizacdo do espaco fisico; (7) impacto da pandemia.

Em relacdo a primeira categoria, dimensées do ambiente educativo, todos os entrevistados
referiram que esta englobava o espaco, no entanto o meio envolvente (que nos remete
para algo mais do que o espaco) e os materiais/recursos foram também referidos por mais
do que um entrevistado. Para além destas, foram ainda referidos a parte emocional, a
relacdo entre os intervenientes do mesmo, o tempo e as atividades. A luz do que estd
definido pelos documentos orientadores, ndo foram referidas a organizagdo da institui¢ao
e do grupo, sendo que os outros foram sendo referidos de forma independente por
diferentes entrevistados. Esta discrepancia, entre as respostas, levam a compreensao

daquilo que € feito na prética e aqueles que mais sao valorizados pelos mesmos.

A segunda categoria, influéncia do espaco fisico na aprendizagem, teve uma reposta
bastante unanime. Aquando do questionamento “Considera o ambiente educativo da sala
importante para a aprendizagem?” todos os entrevistados responderam, de forma
imediata, que sim, referindo alguns aspetos relativamente a forma como este pode

influencié-la. Assim, a ndo adequagdo ou adaptagdo do espacgo e o facto de ndo existir um
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ambiente estimulante foram as respostas mais unanimes dos entrevistados. Para além
destas, que se destacam pelo nimero de mengdes, destacam-se ainda a cor, sendo referido
que estas devem ser “bonitas” de forma a serem apelativas, a adequacdo do espaco as
caracteristicas do grupo, a disposicdo da sala, os materiais e recursos da mesma e, por
fim, a flexibilidade, sendo esta tltima referia diversas vezes ao longo do testemunho do

entrevistado 5.

A categoria seguinte, estratégias de organizagdo do espago fisico, é a que apresenta mais
unidades de contexto tendo por base a riqueza de opinides dos entrevistados. Desta forma,
a unidade de contexto com mais unanimidade ¢ a “caracteristicas do espago” tendo sido
referida por trés dos cinco entrevistados. De seguida, dois dos entrevistados, ndo sendo
estes sempre 0os mesmos, referiram como estratégias adaptar o espaco de forma a
responder as necessidades do grupo, criar ambientes confortdveis, agradaveis e/ou
acolhedores, as caracteristicas das criangas/alunos, a disposi¢do do mobilidrio e as areas.
Por fim foram ainda referidas a experiéncia, como base das estratégias aplicadas, a
elaboracdo de inventdrios das zonas (de forma a levar o grupo a compreender o que pode

ser feito em cada sitio), a flexibilidade e a utilizagdo das paredes como espacgo util.

Posteriormente, surge a categoria dos fatores condicionantes, sendo que foram obtidas
diferentes respostas para o problema. Assim, surgiram a participacao das criangas/alunos,
sendo que esta foi referida por dois dos cinco entrevistados, como limitadora, no caso de
a mesma nao ser realizada. Surgiram ainda, sendo estas referidas apenas por um dos
entrevistados, o proprio espaco, a disposicdo do mobilidrio, a flexibilidade, neste caso, a
falta da mesma, a falta de compreensao das dreas (na sequéncia da criacao de inventarios
das zonas), e os ambientes que ndo sdo agraddveis, ndo apresentam conforto nem sao

acolhedores.

Préticas ou modificacdes que propiciariam a aprendizagem apresenta-se como a quinta
categoria. Neste ponto, trés dos entrevistados responderam que o espaco, pouco amplo,
da sala seria algo que mudariam, sendo esta uma unidade de registo intimamente
relacionada com a outra identificada, a criagdo de diferentes dreas. O facto de os espagos
serem pequenos ndo permitem a criacdo de diversas areas que poderiam ter um contributo

bastante positivo na aprendizagem das criangas/alunos.

A sexta categoria, que nos remete para a participacdo dos alunos na organizacdo do
espaco fisico, evidencia unanimidade no que diz respeito as propostas e opinides do

grupo, como critérios de (re)organizacdo do espago. Surge, ainda, a responsabilizagdo,
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pela distribuicao de tarefas como forma de participacdo na organiza¢do do espago e, por
fim, a necessidade de adaptacdo pedagdgica a especificidade da faixa etdria, ou seja, €
necessdrio que as tarefas sejam refletidas e devidamente planificadas para que se adequem
pedagogicamente as caracteristicas do desenvolvimento e aprendizagem da faixa etéria

das criangas.

Por dltimo, surge a categoria do impacto da pandemia nas aprendizagens. Muitos foram
os aspetos apontados, ao nivel da linguagem, por exemplo. No entanto, destaca-se a utopia
do que estd regulamentado, na medida em que os aspetos referidos como condicionantes,
nomeadamente a amplitude das salas, ndo permitem cumprir o distanciamento, ndo
existindo espaco para a alteracdo das mesas e cadeiras que permitiriam manter o
distanciamento; e a valoriza¢do do espago exterior em detrimento do interior, perdendo-
se, em época pandémica, em certa parte, muitas das potencialidades que o espago interior

pode oferecer em termos de aprendizagem.

Conclusao

No que diz respeito ao primeiro objetivo do estudo: identificar as concecdes dos docentes
sobre a importancia do espaco na aprendizagem, foi possivel concluir que o espaco €
referido por todos os entrevistados, manifestando uma acrescida preocupacdo com o
mesmo, sendo, efetivamente, considerado uma dimensao fundamental a organizacio do

ambiente educativo.

De acordo com Ferrdo Tavares (2000, p. 33) € importante refletir sobre a organizagao do
espaco na aula como meio de facilitar a interacdo, compreendendo-se, assim, a
importancia do mesmo. Assim, em rela¢do a influéncia do mesmo na aprendizagem, é
possivel perceber que vérios sdo os aspetos que podem condicionar ou favorecer mesmo,
sendo identificados pontos essenciais que propiciam a mesma. Como o processo de
ensino-aprendizagem se faz ndo s6 com os alunos mas para os alunos, ndo foi
surpreendente o facto de as caracteristicas dos mesmos terem uma forte influéncia em
toda a organizacao visto que € importante que tudo esteja adaptado e adequado de maneira
a que seja significativo. Neste sentido, Cardona (1992, p.9), refere que “(...) a crianca
aprende sobretudo através da ac¢do/experimentacdo, sendo fundamental o proporcionar-
lhe um ambiente rico e estimulante.” confirmando-se, novamente, que o espago apresenta
uma influéncia sobre a aprendizagem, sendo necessdria a reflexao, mencionada, acima,

por Tavares.
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A referida reflexdo e o planeamento da acdo educativa deverd contemplar a
funcionalidade e adequacgdo dos espacos, para que se possa ir modificando a sua estrutura
de acordo com as necessidades e evolucao das criangas de forma a que se evitem espacos
estereotipados e padronizados e que ndo sejam desafiadores. Neste sentido, é importante
que a organizacao das salas ndo crie estereotipos, bastante prejudiciais “em virtude do
risco de consubstanciarem uma leitura distorcida e redutora da realidade, porque
facilmente legitimam categorizagdes irrefletidamente generalizdveis, na sua maioria mais

negativas do que positivas” (Cardona, et al., 2015).

Se ¢ certo que “Devemos dar para as criancas espacos e aulas que fomentem a
criatividade, que lhes ensinem a adotar riscos calculados, inovar e experimentar (Mau,
B., et al., 2010, citado em EDUforics, 2018), e que as criancas estdo em constante
evolucdo, € necessdrio que exista uma flexibilidade, para que se continue, sempre, a
garantir a ideia expressa acima. Assim, falando da flexibilidade, este foi um ponto ndo
tao esperado quanto o anterior no sentido de apenas ter sido referida por um participante.
Este é um aspeto de grande relevancia e que estd bastante presente em pesquisas sobre o
assunto, no entanto, talvez porque a prética, ou os fatores condicionantes, como por
exemplo, a amplitude do espaco, ndo o permitam. Para que a escola progrida, nas suas
préticas, é necessdrio que exista flexibilidade, de forma a ser possivel realizar alteracdes
significativas que propiciem a aprendizagem e o bem-estar de todos os que a frequentam.
Neste sentido, Hohmann (1997) referem que ¢ importante o docente realizar “mudancas
na organizagdo do espaco e do equipamento ao longo do ano para acomodar o

desenvolvimento ¢ evolu¢ao dos interesses das criangas”.

No que diz respeito a identificar formas e procedimento de organizagdo do espaco fisico
que favorecam a aprendizagem, as respostas foram bastante diversas, tendo em conta que
esta questao apresenta um caracter bastante pessoal, ou seja, cada entrevistado apresentou
a sua visdo a luz da sua experiéncia e conhecimento sobre o assunto. Aqui € também um

fator relevante a intencdo pedagdgica que existe associada a cada momento ou atividade.

Compreende-se, entdo, que as caracteristicas do espaco ocupam um lugar principal na
visdo dos participantes, estando esta intimamente relacionada com a forma como este
pode influenciar a aprendizagem visto que a forma, dimensdes e o seu recheio, diga-se
assim, pode influenciar todas as praticas. Aqui surge ainda o facto de se terem em conta
as caracteristicas e as necessidades das criangas/alunos, sendo estes distintos visto que as

caracteristicas poderao ser de personalidade (“feitios e animosidades” como referido pela
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segunda entrevistada), e as necessidades nos remetem para aquelas que os alunos
apresentam em sala, como a dificuldade de concentracdo, a falta de visdo ou de
“afetividade” com certo espaco/area. A categoria da participacdo dos alunos entra
também neste objetivo, de forma a que se compreenda de que forma estes procedimentos
t€ém em conta a sua opinido. Percebe-se este facto aquando do surgimento das unidades
de registo das caracteristicas e das necessidades das criancas/alunos, no entanto, quando
se olha para a categoria, percebe-se que um dos participantes ndo exterioriza grande
opinido sobre o assunto, referindo mesmo que “Normalmente mudo o ambiente da sala
(pausa) sempre que sinto que a disposi¢ao da sala, os pares ou... ou 0s grupos ja ndo estao
a funcionar com a dindmica exigida... normalmente sou eu que sugiro as... as alteragodes.”
(Entrevistado 1), levando a compreensdo de que o grupo tem um papel menos

fundamental, em todo o processo.

Rinaldi (2012, p.124) questiona e esclarece “Como podemos definir o termo escuta?
Escuta como sensibilidade aos padrdes que conecta, a0 que nos conecta aos outros;
entregando-nos a convicgdo de que nosso entendimento e proprio ser s3o apenas pequenas
partes de um conhecimento mais amplo, integrado, que mantém o universo unido. Escuta,
portanto, como metéfora para a abertura e sensibilidade de ouvir e ser ouvido — ouvir ndo
somente com as orelhas, mas com todos os nossos sentidos (visdo, tato, olfato, paladar,
audi¢do e também dire¢do)”. Assim, em relacdo aos outros participantes, compreende-se,
e € unanime, que as propostas e opinides dos alunos sdo um ponto de viragem para
qualquer adaptacdo, tornando-se estratégias que propiciam a aprendizagem. De acordo
com Lorenzo (2020), escutar as criangas vai muito além do didlogo em que um fala e o
outro escuta. Consiste em reconhecer e se conectar com a realidade daquela crianga, com
suas vivéncias e experiéncias. Considerar os contextos familiares, sociais e culturais em
que ela estd inserida. E ainda, a maneira desta se apresentar e se relacionar com o mundo
a sua volta”, sendo assim, uma atividade fundamental ao desenvolvimento, visto que
apenas conhecendo as criangas, podemos adaptar diversos fatores, promovendo o

crescimento saudavel.

A participagdo ativa dos alunos na vida da escola € uma condi¢do que pode associar-se
ao sucesso escolar (Lima, 2008) e um sinal de uma cidadania responsavel (Menezes et
al., 2005). Esta participacdo € encarada, como uma forma de responsabilizacdo, ndo s6
para que estes sintam que t€ém importancia na sua vida didria, como também para que se

tornem cidaddos ativos, responsaveis, sendo, entdo, uma aprendizagem fundamental
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Reforca-se, através deste exercicio investigativo, a influéncia da organizac¢do do espaco
fisico nos vérios dominios de aprendizagem. Tornam-se evidentes as implicacdes que as
competéncias de organizacao do espacgo e a respetiva valorizacdo, t€ém na qualificacao das
préticas educativas, desde o planeamento até a efetivacio da ac¢do educativa, numa légica
de diversificacdo de metodologias e estratégias para as quais o espago € um recurso

fundamental.
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Nota Introdutoria

O medo é uma emocdo bdésica desagradavel, presente ao longo de todo o
desenvolvimento. Caracteriza-se como uma reacdo emocional, despoletada por um
estimulo, cuja fungado € a de alertar e proteger o individuo (Ainsworth, 1981; Schoen &
Vitalle, 2012). De acordo com Brazelton (2018) “Todas as criangas passam por periodos
de medo. Estes sdo normais e ajudam-nas a resolverem problemas de desenvolvimento”
(p-317). O mesmo autor afirma que os medos surgem em periodos de aprendizagem
rdpida e desencadeiam a energia necessdria a readaptacdo. O dominio dos medos permite
a crianga controlar-se e integrar aprendizagens. Mash e Dozois (2003) consideram que os
medos advém da assimilacdo, por parte da crianca, de potenciais perigos € da sua
incapacidade de compreender e gerir a situacdo. Porém, enquanto se relaciona com o
mundo, a crianga interpreta os acontecimentos envolventes e consequentemente, torna-se
menos receosa (Viana, s.d., citado em Condego, 2015). Nao obstante, o adulto - professor,
educador, psic6logo ou familiar — tem o papel de auxiliar a crianga a ultrapassar esses
periodos de desenvolvimento, ao despertar para o desenvolvimento de competéncias
emocionais e ao desenvolver estratégias que lhes permitam lidar com os medos e
ultrapassd-los (Gongalves & Pinto, 2016; Marujo, Neto, & Perloiro, 1999; Ramalho, s.d;
Silva, 2017).

O presente artigo apresenta uma investigacdo acerca dos Medos em Criangas de Pré-

escolar e Primeiro Ciclo do Ensino Basico, tendo como questdo de investigagao: Como
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se caracterizam os medos das criangas, quais os principais temas e que estratégias utilizam
os educadores e professores de Jardim de Infancia e Primeiro Ciclo? Apresenta-se como
principais questdes: Q1: Quais os principais medos das criangas de pré-escolar e primeiro
Ciclo do Ensino Bésico?; Q2: Que outras caracteristicas surgem nos medos, a nivel da
frequéncia, reagdes, entre outros?; Q3: De que modo os medos se repercutem no
desenvolvimento das criangas?; Q4: Quais as concec¢des dos professores, psicélogos e
educadores sobre o tema?; QS5: Quais as estratégias utlizadas por professores, educadores

e psicélogos perante situagdes de medo ocorridas nos contextos?.

No que respeita a metodologia, optou-se por uma metodologia de natureza qualitativa,
com uma amostra de 57 criangas de pré-escolar e primeiro ciclo, 4 educadoras, 5
professoras e 1 psicologa. Os instrumentos utilizados foram entrevistas semi-diretivas e
desenhos comentados. A andlise de resultados permitiu indicar que os medos mais
frequentes nas criangas sao o medo de animais; do escuro; do desconhecido e de situagdes
novas; o medo de falhar e a fobia escolar. No que se refere as concegdes sobre os medos,
constatou-se que o medo ¢ entendido como um elemento natural do desenvolvimento da
crianca. Relativamente as caracteristicas e reagdes que surgem no medo, foram
mencionadas o choro, a frustragdo, evitamento e inibicao. No que respeita a repercussao
do medo no desenvolvimento das criangas, destaca-se a dificuldade na socializa¢ao, ao
nivel comportamental e na concecdo aprendizagem. Quanto as estratégias utilizadas,
destaca-se a validacdo do medo como algo natural, o incentivo, desmistificacdo,
exposicao ao medo e o recurso a desenhos e historias. Os resultados obtidos realcam ainda

a importancia do papel dos educadores e professores, na regulacao dos medos.

Enquadramento Tedrico
O Medo: conceito

O medo insere-se nas emogdes basicas do ser humano, pertencendo as de caracter
negativo/ desagraddvel, e constitui um forte delineador da personalidade
(Ainsworth,1981). Define-se como uma reagdo emocional a um perigo especifico, que
pode ser real ou imagindrio. Esta reacdo trata-se de uma variacdo psicoldgica e fisica que
€ desencadeada por um estimulo, que coloca o individuo num estado de alerta e,
consequentemente, de resposta a esse estimulo. Sendo uma emocgao presente ao longo de
todo o desenvolvimento, considera-se que a sua manifestacao - associada a producao de
adrenalina e a uma répida aprendizagem sobre como controlar o medo - é um processo

evolutivo que permite a sobrevivéncia (Arruda, 2014; Baptista, 2000; Bisquerra, 2003;
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Brazelton, 2018; Damaésio, 2000; Ferreira, Borges & Seixas, 2010; Morris & Kratochwill,
1983).

Esta emocdo pode ser considerada adaptativa (medos normais ou medos
desenvolvimentais) quando os medos se manifestam perante um potencial perigo ou
ameaca real e desaparecem com a ausé€ncia/afastamento desse estimulo (Roberto,
Miranda & Cavadas, 2011; Sampaio, Martins & Oliveira, 2007). A reagdo a estes medos,
uma vez que € adaptativa, tem como funciao alertar e proteger, fisica e psicologicamente,
os individuos de situagdes consideradas perigosas (Ainsworth, 1981; Schoen & Vitalle,
2012). Embora seja considerado normal em determinadas fases do desenvolvimento,
existem situagdes em que os medos sdo considerados desapropriados. Quando aparecem
num periodo desenvolvimental errado ou persistem, para 14 do periodo normal (superior
a 6 meses), sdo considerados medos mal-adaptativos, pois baseiam-se em avaliacdes
incorretas de ameaca ao bem-estar (Almeida, Dias & Rato, 2002). Estes medos
patoldgicos ao adquirirem uma maior intensidade, interferindo nas atividades didrias e na
capacidade de os enfrentar, requerem intervencdo, sendo necessdria ajuda profissional

(Schoen & Vitalle, 2012).

O Medo no desenvolvimento da Crianga

A infancia, de acordo com Mash e Dozois (2003), é retratada como uma fase onde
ocorrem ripidas aprendizagens e mudancas ao nivel do desenvolvimento, onde nem
sempre € percetivel o limiar dos comportamentos normais e patoldgicos. Estes medos
advém da capacidade da crianga em assimilar potenciais perigos e, a0 mesmo tempo, da
incapacidade de entender a situacdo e de a controlar. Os autores referem ainda que esta
emocdo deve ser tida como algo natural no desenvolvimento das criancas. Portanto, o
medo ndo s6 tem a funcdo de alerta, como também de protecdo face aos perigos que
possam surgir. A respeito disto, Viana (s.d., citado em Condeco, 2015, p.33) afirma que
a “infancia ¢ a idade, por exceléncia, do medo, a qual a crianga desconhece tudo, e esta
sua ignorancia coloca-a numa situagdo de inferioridade. O ser humano ¢ levado a,
naturalmente, a ter susto, quando se encontra em frente daquilo que nunca viu, e que a
sua inteligéncia nao sabe explicar”. Isto ¢, face ao desconhecimento que esta tem sobre o
mundo, coloca-se diante de situagdes de fragilidade, que a levam a ter, naturalmente, susto

ao enfrentar o que, até entdo, € desconhecido.

Os medos assumem dimensdes sociais e culturais, alterando-se “consoante a idade,

género, classe socio-econodmica, cultura e sociedade vigentes” (Ferreira et al., 2010, p.30).
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O quadro seguinte representa os principais medos na infancia de acordo com as idades:
Tabela 1

Os Medos na Infancia

Idade Medos

0 -6 meses Perda de apoio, barulhos intensos.
7-12 meses  Estranhos, alturas, objetos subitos, inesperados e vagos.
1 ano Separagdo dos pais, higiene, feridas, estranhos.

2 anos Barulhos intensos (aspiradores, sirenes, alarmes, camides e trovoadas),
animais, quartos escuros, separacio dos pais, objetos ou mdquinas grandes,
mudancas no ambiente pessoal, pares ndo familiares.

3 anos Mascaras, escuro, animais, separagdo dos pais.

4 anos Separacdo dos pais, animais, escuro, barulhos (incluindo barulhos noturnos).
5 anos Animais, pessoas “mas”, escuro, separacao dos pais, ofensas fisicas.

6 anos Seres sobrenaturais (por exemplo fantasmas e bruxas), ofensas corporais,

trovoes e relampagos, escuro, dormir ou ficar sozinho, separagc@o dos pais.

7 — 8 anos Seres sobrenaturais, escuro, acontecimentos divulgados pela média (noticias
relativas a ameaca de guerra nuclear ou de rapto de criangas), ficar sozinho,
ofensas corporais.

9-12anos  Testes e exames escolares, realizagdo escolar, ofensas corporais, aparéncia
fisica, trovoes e relampagos, morte, escuro.

Fonte: Papalia, Olds & Feldman, 2001, p.380

Em idades compreendidas entre os 3 € os 6 anos, podemos verificar que existem alguns
medos que se mantém constantes, nomeadamente o “medo do escuro”, comum a todas as
faixas etarias e o de “separacdo dos pais”. Entre os 6 e os 12 anos, os medos
predominantes sao: Aos 6 anos o de seres sobrenaturais, ofensas corporais, tempestade,
escuro, dormir ou ficar sozinho e de separacdo dos pais; Aos 7-8 anos mantém-se o dos
seres sobrenaturais, ofensas corporais, escuro, ficar sozinho, acrescido do medo de rapto;
por ultimo, dos 9 aos 12 anos, as criangas apresentam medo de provas escolares,

realizacdo escolar, ofensas corporais, aparéncia fisica, tempestades, escuro e morte.

Esta emoc¢do pode manifestar-se através de reacdes aos niveis: cognitivo — interpretacao
da situag@o como ameagadora/perigosa; emocionais - tensdo, apreensao, ou desconforto;
fisiolégicos - ativac@o do sistema nervoso auténomo, que prepara o individuo para uma
resposta de “luta/fuga”; comportamental - gritar, evitamento (através da fuga),

aproximacdo, tentativa de enfrentar o perigo recorrendo a agressividade; motor —

posturas, gestos; bioldgico interno - aceleracdo da pulsagdo, suor; e bioldgico externo -
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tremer, rosto assustado. Poderdo, ainda, apresentar manifestacdes como o retraimento
social, apatia, tristeza, dificuldade de concentracdo no trabalho ou em brincadeiras
(Ainsworth, 1981; Melo, 2005; Ramalho, s.d.; Schoen & Vitalle, 2012). Outra

manifestacdo, referida por Brazelton (2018), que ocorre maioritariamente, € o choro.

Estratégias de intervengdo do Medo na Infancia

Embora os medos, como refere Ramalho (s.d), sejam tarefas desenvolvimentais que
surgem em determinadas fases do desenvolvimento humano, a sua intensidade e
frequéncia variam em cada crianga. A mesma autora, argumenta que os contributos para
essa variacao relacionam-se com o préprio temperamento da crianga, dos pais, de pessoas
proximas e com o contexto onde a crianga esté inserida. Embora os medos desaparecam
naturalmente, Ramalho (s.d) considera que é mediante o desenvolvimento cognitivo e
emocional que a crianca vai encontrando estratégias para lidar com os medos. Neste
sentido, o apoio dos adultos € fundamental, assim como o conhecimento de estratégias de

intervencdo em situacdes de medo, € preponderante para o auxilio das criancas.

A ativacdo da emocdo, desencadeada por um estimulo, exige que ocorra uma
identificacdo e diferenciagdo emocional que permita ao individuo encontrar estratégias
para regular essa emocao (Moreira, 2004; Reverendo, 2011). Cury (2005) considera
essencial que as criancas estejam habilitadas a lidar e a reconhecer emocdes e que
aprendam a reagir. Assim, os educadores, professores e pais t€ém o importante papel de,
gradativamente, conduzirem as criangas a adquirir competéncias emocionais, que as
tornem emocionalmente estiveis e conscientes, a comunicar com eficacia as suas
emocgdes, reconhecendo as suas e as dos outros e a desenvolver relagdes sociais, com base
no respeito, compreensao, cooperacdo e empatia (Kang & Shaver, 2004; Marujo et al.,

1999; Portugal & Laevers, 2010).

A comunicacdo € uma ferramenta indispensavel para chegar as emocgdes das criancas e
deve ser o primeiro passo a dar. Considera-se essencial que o adulto escute a crianga,
respeite o que esta exterioriza e consiga estabelecer relacdes empaticas e cooperantes
(Brazelton, 2018; Rebelo, 2017). Brazelton (2018) reforca a ideia de que o adulto deve
ajudar a crianga a compreender que € natural sentir medo e preocupar-se com as coisas,
tranquilizando-a de que aquilo que parece assustador e angustiante pode ser vencido e
que, a medida que crescer, aprenderd a vencer o seu medo. O mesmo autor da enfase a
importancia de ajudar a crianga, com vocabuldrio adequado, a compreender os motivos

por detrds dos seus medos (Brazelton, 2018). Um dos medos que exige um cuidado
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reforcado é o medo da morte. A estratégia para lidar com ele passa por falar abertamente
o tema, adaptando as explicacOes a idade da crianga, dizendo-lhe aquilo que ela € capaz
de compreender, sem a assustar (Brazelton, 2018). O mesmo autor afirma que ao
transmitir-se as criangas as nossas proprias interrogacdes acerca da mortalidade, as
recordagdes, os sentimentos e o significado do sofrimento, estas sentem com seguranca

os problemas comuns a todos (Brazelton, 2018).

Outro modo de falar de emocgdes, particularmente do medo, é na hora do conto. As
histérias t€m um papel importante no desenvolvimento infantil, constituindo uma
importante estratégia. Contar uma histéria onde a personagem tem medo de algo e
conseguiu ultrapassar (explorando o pensamento dos personagens € o que sentiram) €
uma maneira de a crianca se inspirar na forma como essa personagem resolveu os seus
medos e ela propria conseguir superar os seus (Bettelheim, 1980; Santa Catarina, Signor,

Danielli & Schuck, 2020).

A ludicidade permite estabelecer um contacto com a crianca, sendo outra das estratégias
fundamentais. Nos jogos e brincadeiras a crianga dramatiza os seus conflitos e explora-
os, criando, de forma segura e através da fantasia, alternativas de resolucao. Desta forma,
assimila e fortalece, de forma intuitiva, as suas perce¢des no meio social em que vive
(Santa Catarina et al., 2020). Também o desenho se assume como uma importante
estratégia, pois na opinido de Malchiodi (1998) as criangas beneficiam ao expressarem as
imagens que revelam o seu desespero e medo. A respeito disto Santa Catarina et al. (2020)
defende que o desenho é uma forma de a crianga comunicar com o mundo, que possibilita
ao adulto conhecer e compreendé-lo, tomando consciéncia do mundo da crianga, do que

sente e de que forma (Santa Catarina et al., 2020).

O Estudo: Os Medos em criancas de Pré-escolar e Primeiro Ciclo d Ensino Basico
Metodologia e participantes

A metodologia utilizada para o presente estudo enquadra-se na investigacao qualitativa
exploratoria. Esta investigacao baseia-se na no¢ao da construgao social das realidades em
estudo e interessa-se pelas perspetivas dos participantes, nas suas préticas do dia a dia e
no seu conhecimento quotidiano relativo a questdo de estudo (Flick, 2009). A
investigacdo qualitativa é caracterizada, por diversos autores (Ludke & André, 1986;
Lakatos & Marconi,1996; Santos, 1999, citados em Miranda, 2009), como uma técnica

de recolha de dados que exige ao investigador um contacto direto com a realidade,
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permitindo-o identificar e obter dados a respeito dos individuos e dos seus

comportamentos.

Deste modo, este estudo tem como pergunta de investigagdo: “Como se caracterizam os
medos das criancas, quais os principais temas e que estratégias utilizam os educadores e
professores de Jardim de Infancia e Primeiro Ciclo?”. No que diz respeito aos
participantes deste estudo, estiveram envolvidas 17 criancas de pré-escolar (7 do género
masculino e 10 do género feminino), com idades compreendidas entre os 3 € os 5 anos;
19 alunos de 1° ano (8 do género masculino e 11 do género feminino), com idades
compreendidas entre os 6 € 0s 9 anos e 21 alunos de 4° ano (10 do género masculino e 11
do género feminino), com idades compreendidas entre os 9 e os 12 anos. Contou, ainda,
com a participacdo de 10 inquiridas, do género feminino: quatro educadoras de infancia,

cinco professoras de 1° ciclo e uma psicéloga.

Instrumentos de recolha de dados

Para realizar a recolha de dados da investiga¢do, como instrumentos e técnica de recolha,
foram utilizados a entrevista e o desenho comentado. Assim sendo, foram realizadas
entrevistas individuais, a cada uma das criancas das valéncias de pré-escolar e 1° ciclo e
a educadoras, professoras e psicéloga. A intervenc¢ao junto das crian¢as/alunos iniciou-se
com a leitura de uma histoéria, pois a literatura infantil constitui um meio privilegiado para
se trabalharem as emocgdes, nomeadamente o medo, uma vez que através da fantasia e da
imaginacdo, as criangas aprendem a lidar com os dilemas tipicos da sua idade e a reverem-
se na personagem (Bettelheim, 1980; Santa Catarina et al., 2020). Assim, considerou-se
oportuno apresentar o livro “O Medo e o Susto”, de Ana Cristina Luz - a escolha deste
livro deveu-se ao facto de este retratar como seria a vida se ndo existisse medo, o que
levaria a crianga a compreender que os medos, em certa medida, sio importantes e
normais. Apds a leitura, procedeu-se as entrevistas individuais a cada crianga/aluno
acerca do seu medo. A questao principal da entrevista foi “De que sentes medo?”, sendo
as respostas registadas e mais tarde, transcritas em tabelas, para serem analisadas. Num
momento seguinte foi solicitado a cada crianca que realizasse um desenho sobre os seus
medos e o comentasse. Algumas investigagdes evidenciam as potencialidades do uso dos
desenhos enquanto instrumento de recolha de dados, associado a determinada
metodologia, para aferir o pensamento das criancas sobre um determinado conceito ou
fenémeno (Roberto et al., 2011). O desenho € um importante meio de comunicagdo e

representacao que a crianga usa para expressar as suas ideias, percecoes e descobertas,
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refletindo e retratando sentimentos, estados psicoldgicos e medos (Malchiodi, 1998;
Roberto et al., 2011) Assim, através do desenho as criancas expressam os seus medos e
as sensacgoes que dele advém, de uma forma esponténea e clara - corroborando e inclusive,
adicionando informacdes as suas entrevistas (Correia, M., Correia, S., Santos, &

Lourenco, 2010; Stern, s.d).

A entrevista semi-diretiva a educadoras, professoras de primeiro ciclo e psicologa foi
audiogravada e realizada individualmente. Para tal recorreu-se a um guido de entrevista
com o intuito de orientar e organizar o pensamento do entrevistador, assim como garantir
a sequencialidade e coeréncia das questdes (Amado, 2014). Este guido continha todas as
questdes essenciais a investigacdo e aspetos importantes a destacar relativamente a
identificacdo do entrevistado. As perguntas formuladas requeriam respostas abertas, onde
se pretendia que os participantes verbalizassem os seus pensamentos, as suas experiéncias
e também as suas reflexdes acerca do tema em questdo. A entrevista semi-diretiva,
segundo alguns autores, constitui um dos principais instrumentos da pesquisa de natureza
qualitativa, devido a esta ndo conter uma imposicdo rigida de questdes e permitir ao
entrevistado desenvolver o tema proposto, ainda que respeitando a entrevista. Estas
entrevistas possibilitam ao entrevistado salientar o que considera mais pertinente, com o
vocabuldrio e ordem mais conveniente (Bogdan & Birklen, 1994; Ghiglione & Matalon,

1992; Gillham, 2000; Ludke & André,1986; Quivy & Campenhoudt, 1998).

Resultados e discussdo

De forma a apresentar e discutir os dados da investigacdo, que respondem a questio 1
(Q.1) - Quais os principais medos das criangas de Pré-escolar e Primeiro Ciclo do Ensino
Bésico? — considera-se essencial realizar um paralelismo entre a Tabela 1 “Os Medos na

Infancia”; as respetivas idades, e os medos identificados pelos grupos.

Comecando a analisar os medos do grupo do pré-escolar, com idades compreendidas entre
os trés e as cinco anos, verifica-se que maior parte (14 criangas) referiu que o seu maior
medo € de animais (enfoque nas aranhas e cobras) — a titulo de exemplo, o medo referido
pela crianga SA: “eu s6 tenho medo de aranhas e de cobras”; seguindo-se do medo do
escuro (12 criancas) e dos monstros (6 criancas) — medo referido pela crianga DI: “tenho
medo de monstros e do escuro” e alguns (9 criancas) identificaram outros medos. Através
do quadro apresentado anteriormente, Tabela 1, os medos expectdaveis sdo: medo do
escuro, de animais, mascaras, de pessoas mads, e de separacio dos pais. Brazelton (2018)

considera os mesmos medos como expectdveis desta faixa etdria. Deste modo, conclui-se
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que os medos descritos pelas criancas vao ao encontro do que estd descrito como o comum
nesta fase da vida da crianca. Confrontando os medos mencionados nas entrevistas com
os desenhos realizados e comentados, verifica-se que estes estdo em concordancia,
embora na entrevista haja enumeragao de mais medos. Podemos considerar que os medos
desenhados correspondem aos seus maiores medos, enquanto os medos mencionados na
entrevista correspondem a todos os medos que as criangas possuem. Em jeito de exemplo,
observa-se na transcri¢do seguinte que a crianga MIG referiu: “eu tenho medo de vulcdes
ativos; de ser picado por uma aranha; de cobras e lagartos de komodo (Dragdo-de-
Komodo); de melgas e abelhas; de monstros; do Halloween e de cabecudos”. No entanto,
como podemos observar na imagem seguinte, apenas desenhou o “medo de monstros,

cobras, passaros”.

s de MRSt , Cobing, 2 PSS

Figura 1. Desenho “medo de monstros, cobras, passaros” — crianca MIG (5 anos).

No primeiro ciclo, no primeiro grupo, cujas idades estao compreendidas entre os 6 € 0os 9
anos de idade, verificou-se que maioria identificava como o seu maior medo, o medo de
animais (13 alunos), seguido do medo do escuro (9 alunos), de alturas (8 alunos), do mar
(6 alunos), da morte (5 alunos), de ofensas corporais (4 alunos), de ficar sozinho (3
alunos) e alguns identificaram outros medos (4 alunos). A titulo de exemplo, vejamos a
transcricdo do aluno MAD, em que os medos por si mencionados correspondem aos
medos mais identificados pelo grupo: “medo do escuro; alturas; que a familia morra;
gatos; ficar sozinha em casa; que os meus peixes morram outra vez; de abrir a porta a

desconhecidos; de cobras, touros; de ser atropelada”.

Contrapondo com o que € descrito como medos comuns da idade, na Tabela 1 — medo do
escuro, de ofensas corporais € de dormir ou ficar sozinho - verificimos que existe uma
grande coeréncia entre a teoria e a recolha na pratica. Ao confrontarmos os medos
mencionados nas entrevistas com os desenhos realizados e comentados, mais uma vez,

verifica-se que estes que estes estdo em concordancia. Podemos constatar que, no geral,
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nas entrevistas a enumeracao de medos é maior, enquanto nos desenhos ocorre uma
selecdo, que podemos considerar ser pelo critério de maior medo. Observemos o exemplo
seguinte, em que o aluno MA referiu que os seus medos eram: “colmeias [abelhas];
centopeias; tubardes; aranhas; magoar-me; que o meu cdo se magoe” e nos desenhos,

imagem seguinte, apenas representou “medo de abelhas”.

“Pnedo o2 0peag

Figura 2. Desenho “medo de abelhas” — aluno MA (7anos).

Porém, hé casos pontuais em que os medos mencionados na entrevista correspondem na
totalidade aos medos desenhados. Podemos observar essa situacdo na transcri¢io
seguinte, onde o aluno PE referiu, na entrevista, medo “do escuro e das alturas” e no
desenho, como podemos observar na imagem que se segue, desenhou o “medo das alturas

e medo do escuro”.

Figura 3. Desenho “medo das alturas e medo do escuro” — aluno PE (6 anos).

O segundo grupo, 1° ano, com idades compreendidas entre os 9 e os 12 anos de idade,
identificaram como sendo o seu maior medo, o medo de animais - enfoque nas aranhas,
abelhas e tubardes — (9 alunos), seguido do medo de acontecimentos divulgados pela
média (noticias relativas a ameaca de guerra nuclear, rapto de criangas, incéndios, covid-
19, assaltos) — (6 alunos), medo do escuro (3 alunos), medo da morte (3 alunos), de
alturas (3 alunos), ofensas corporais (2 alunos) e alguns identificaram outros medos (8
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alunos). A titulo de exemplo, vejamos a transcricado dos alunos: JV “o que o escuro
esconde; aranhas caranguejeiras; granadas; covid-19; o mundo explodir; cobras
venenosas (...)” e R: “O meu maior medo ¢ ser raptada”, em que os medos por si
mencionados correspondem aos medos mais identificados pelo grupo - medo de animais;
medo de acontecimentos divulgados pela média (noticias relativas a ameaga de guerra
nuclear, rapto de criancas, incéndios, covid-19, assaltos); medo do escuro; ofensas
corporais. Confrontando os medos mencionados nas entrevistas com os desenhos
realizados e comentados verifica-se que estes estdo em concordancia, pois os medos
mencionados nas entrevistas correspondem aos medos que os alunos representaram nos
desenhos. A titulo exemplificativo, podemos observar na imagem que se segue que O
desenho e a legenda correspondem a transcrigao da entrevista do aluno D: “medo de sair

a noite e ser raptado”.

=

Figura 4. Desenho “medo de sair a noite e de ser raptado” — aluno D (9 anos).

Assim, comparando o que foi mencionado e representado pelos alunos com o que é
descrito como medos comuns da idade (Tabela 1 — “Os Medos na Infancia”), como o
medo do escuro, de ofensas corporais e da morte, verificimos que existe coeréncia entre
ateoria e arecolha na pratica. Em jeito de conclusio, podemos verificar que alguns medos
se mantém constantes entre os 3 € 0os 5 anos, como o medo do escuro e dos animais. Entre
0s 6 e os 12 anos, os medos constantes nestes grupos, sdo o medo dos animais, de ofensas

corporais, do escuro e da morte.

Relativamente aos medos mais observados pelas educadoras e psicéloga, nos contextos,
(Q1: Quais os principais medos das criangas de pré-escolar e primeiro Ciclo do Ensino
Basico?), foram mencionados “(...) tudo o que seja objetos e coisas estranhas (...)”
(educadora A); “(...) dos monstros que aparecem eventualmente nos sonhos e das bruxas”
(educadora B); “sons ou os sonhos” (educadora C), “medo de espagos novos (...)”
(educadora D). A educadora A e C referiram, ainda, o medo do desconhecido; D e A o

medo de barulhos e a C e D medo de animais. A psicéloga referiu como principais medos
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“o medo do escuro, o medo de pessoas estranhas (...) a fobia escolar (...) o medo da agua
(...) ansiedade de separagdo”. A mesma questio a professora A respondeu que os medos
mais frequentes eram “o do covid”; a professora B, assim como a A ¢ D mencionaram,
ainda, o medo de separacao dos pais (“perderem a figura do casal (...) o pai ou a mae na
situagdo de morte.” — professora B). O medo de falhar foi mencionado pelas professoras
B, C e D. Ou de tentar (...) de ndo ser tdo bom como outro ou de ndo agradar o pai € a
mae e a professora. (...)” (professora C). A professora E revelou que os medos por si mais
observados foram “o medo do julgamento dos colegas, o medo de os outros nao serem
amigos deles, s6 porque eles nao sio aquilo que eles acham que € o aluno ideal, o amigo

ideal.”. O medo do escuro foi referido por todas as intervenientes.

Deste modo, verificou-se que os medos mais observados pelas educadoras sdo o medo do
desconhecido, situagdes novas, medo do escuro e medo de animais (correspondente ao
medo mais referido pelas criangas). Em concordincia encontra-se a segunda categoria
mais mencionada pelas criangas: o medo do escuro, assim como outros tipos de medo
referidos por ambas as amostras (medo dos monstros, entre outros). Por sua vez, os medos
mais mencionados pelas professoras foram o medo do Covid; da separacdo dos pais
(divorcio), morte dos pais; medo do julgamento; fobia escolar ou receio de falhar e/ou
ndo corresponder as expectativas. Os medos mencionados pelas professoras — medo de
testes e exames escolares; o de realizacdo escolar e aparéncia fisica — sdo, segundo
Papalia et al. (2001), os mais comuns nestas faixas etdrias. No entanto estes medos ndo
foram os mais identificados pelos alunos aquando das entrevistas e desenhos comentados.
Segundo Papalia et al. (2001) “Os medos das criangas mais novas tém a sua origem na
intensa vida fantasiosa e na sua tendéncia de confundir aparéncia com a realidade. (...) Na
sua maioria, os medos das criancas mais velhas tendem a ser mais realistas” (p. 379).
Neste sentido os medos caracteristicos do desenvolvimento variam consoante a idade,

género, condutas sociais e culturais (Silva, 2017).

Relativamente a manifestacdo dos medos, (Q2: Que outras caracteristicas surgem nos
medos, a nivel da frequéncia, reagdes, entre outros?) - as educadoras, com base nas suas
vivéncias, referiram que as criancas manifestam os seus medos maioritariamente através
da expressdo corporal (através do choro, do grito), comportamental (fugir, esconder e
afastar-se), havendo igualmente a forma de expressao oral (verbalizac@o dos sentimentos)
— “tém essas reacdes do choro, de se afastar, de fugir e se esconder” (educadora A);

“quando eles ndo sabem ainda falar muito, expressam-se mais através do grito e através
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do choro forte. Quando eles ji comecam a saber expressar alguma coisa, a saber
verbalizar aquilo que sentem, as vezes ja conseguem dizer “Tenho medo” - educadora C.
Ao ser questionada, a psicéloga referiu que as caracteristicas mais comuns seriam a
recusa, o evitamento, tentar fugir da situacdo, em alguns casos, o choro e o isolamento —
“Ha criancas que sao mais expansivas, ou seja, expressam mais as suas emocgoes (...) As
mais reservadas vao ficar mais num cantinho a defesa”. As professoras referiram que as
principais caracteristicas e reacdes foram a agressao fisica e agressividade, o choro, o
isolamento, a inseguranca, timidez, inibi¢do, a recusa e a frustracdo — “Ja tive violéncia
fisica (...) o choro” (professora A); “O ficarem mais inseguros, mais carentes (...) de
afeto. As vezes alguma agressividade para com os colegas (...) “(professora B); “o nio
querer fazer (...) destruiam os trabalhos dos outros (...) Um ou outro chora (...)
frustra¢ao” (professora C); “ndo participar, o ndo fazer (...) a timidez.” (professora D);
“¢ o ndo participar, ¢ o isolar, ¢ o ter vergonha (...) inibi¢do.” (professora E).
Relativamente ao medo de falhar, a professora C acrescentou que face a inseguranca nas
acoes, alguns alunos copiam o trabalho pelo colega ou aguardam que os exercicios sejam

resolvidos no quadro.

Segundo Wallon (1971, citado em Silva, 2017, p.82), “0 medo pode provocar na crianga
o choro, uma vez que a crianca ainda nao possui mecanismos simbélicos bem elaborados,
sendo uma das maneiras de extravasar as energias produzidas no tonus muscular. As
reacoes ao medo sao o manifesto no corpo, um reflexo, instantaneo ou retardado, de curta
media ou longa duracdo, que produz alteracdes tOnicas e/ou fisioldgicas. O corpo
modifica-se a uma velocidade extraordindria para responder a uma situacdo do meio”.
Ramalho (s.d) refere ainda, como manifestacio do medo, a tensdo, apreensdo ou
desconforto e acrescenta o evitamento, através da fuga, ou de aproximacdo e tentativa de

enfrentar o perigo recorrendo a agressividade.

No que concerne a repercussao do medo no desenvolvimento das criancas, (Q3: De que
modo os medos se repercutem no desenvolvimento das criangas?) - constatou-se uma
grande dificuldade em responder ao pretendido. As educadoras mencionaram que 0s
medos refletiam no desenvolvimento da crianga, no entanto ndo justificaram em que
medida. Apenas uma interveniente referiu que os medos poderao interferir diretamente
na aprendizagem e que isso pode, mais tarde, requerer ajuda médica — o medo podera ser
uma “barreira ao nivel da motricidade e a motricidade depois engloba tudo (...) os receios

de alguma maneira bloqueiam esse tipo de competéncias que a crianga tem e que nao
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consegue desbloquear (...) ha ali uma parte que crianga cria ali uma fobia tal que ndo
consegue debloquear e depois s6 mais tarde com a ajudas médicas.” (educadora D). A
psicéloga referiu que os medos que inicialmente surgem nos pais e que depois vao ser
transmitidos a crianca, irdo fazer com que esta, na interagdo com outras criangas, comece
a sentir medo e ndo desenvolva competéncias. As professoras referiram que os medos se
refletem na socializa¢do e aprendizagem — “(...) inibe a crian¢a no desenvolvimento
social dela (...) e também na conce¢do da aprendizagem” — professora A. As entrevistadas
mencionaram igualmente que influéncia diretamente na aprendizagem, no desempenho
escolar, ao ficarem ansiosos, desatentos e inseguros, o que, segundo as mesmas,
influenciard a autoestima. Foi mencionado pela professora D, que o medo de falhar e o
receio de participar condiciona a experimentacio e a comunicacdo, que por sua vez
impedem o aluno de questionar e de “arriscar”. Em suma, foi mencionado que as
principais repercussdes no desenvolvimento da crianca, depreendem-se com a
socializacdo e o desenvolvimento emocional e social, que, consequentemente, repercutira
no desempenho escolar e nas relagdes com o outro. Silva (2017), a prodsito do medo da
critica ou da ridicularizagdo perante os colegas - uns dos medos mais mencionados pelas
professoras — mencionou que a sua repercussao € nitida no aproveitamento escolar, pois
torna-se um entrave a manifestacdo das dividas durante a explicagdo do docente. Nesta
perspetiva, Goleman (2010) afirma que as vivéncias da crianca (nos seus primeiros anos)
com os adultos influenciam diretamente, nas relacdes com os outros, na aprendizagem,
bem como, na manifestacdo e adequacio das suas emogdes, tendo em conta a idade, o

grupo em que se insere e a cultura.

Relativamente as concecdes das educadoras face ao medo (conceito) - (Q4: Quais as
concegoes dos professores e educadores sobre o tema?) constatou-se que existe uma clara
dificuldade na defini¢do do conceito, sendo comum a toda a amostra a no¢do de medo
como reagdo a algo desconhecido, que ndo compreendem. O medo € considerado pelas
educadoras como um elemento natural para o desenvolvimento, no entanto ndo ha
qualquer referéncia de que o medo € uma reacdo face ao perigo, algo que protege crianca
de eventuais perigos ao longo do seu desenvolvimento. A psicéloga caracteriza o medo
como uma emogao bdsica, adaptativa - “o medo ¢ uma emocao desagradavel. Mas € uma
emoc¢ao fundamental, portanto ele €, quando estd devidamente regulado, adaptativo”.
Acrescenta ainda, que este permite-nos lutar ou fugir, isto &, possibilita “parar, pensar e
avaliar se temos recursos ou ndo para enfrentar € como podemos fazer para ultrapassar a

situac@o, vai-nos, também, afastar de situa¢des potencialmente perigosas ou mesmo
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perigosas”. As professoras demonstraram, igualmente, grande dificuldade na defini¢do
do conceito. O medo foi considerado por trés professoras (A, B e E) como os “receios”
do desconhecido e de ndo conseguir fazer ou atingir determinados resultados. Duas
professoras (C e D) ndo apresentaram quaisquer concecdes ou conceitos. Neste ambito,
segundo Miguel (2015), o medo é desencadeado por um acontecimento, considerado
ameacador e que pode ter sido provocado por algiiem ou algo envolvente. Esta emoc¢ao
proporciona desconhecimento ou descontrolo face a situacdo, traduzindo-se numa

resposta emocional, segundo o autor, de fuga, com o objetivo de assegurar o sujeito.

Questionados sobre as estratégias desenvolvidas, junto das criancas, perante situagoes de
medo, (Q5: Quais as estratégias utlizadas por professores e educadores perante situacoes
de medo ocorridas nos contextos?) - as educadoras consideraram ser de grande
importancia tentar desmistificar os medos manifestados e conversar com as criangas,
valorizando os momentos de expressdo oral em que estas podem exprimir 0s seus
sentimentos — “tento me aproximar sempre da crianga, baixo-me ao nivel dela, ou pego
nela ao colo e vou conversando” (educadora C). Referiram, igualmente, o mimo ¢ o colo,
como método para tranquilizar a crianca. Foi possivel identificar outras estratégias de
trabalho, onde se incluem as histdrias, contos e filmes — “Ha uma grande quantidade de
historias e filmes (...) que os fazem identificar-se com alguém que tem medo” (educadora
A). Estas estratégias sdo maioritariamente aplicadas de forma individual, permitindo
momentos mais intimos com a crianca e possibilitando que esta se sinta mais a vontade
para expressar os seus sentimentos, medos e ansiedades. A educadora B referiu que num
momento inicial privilegia a conversa em grande grupo e posteriormente,
individualmente — “eu normalmente costumo conversar sempre em grande grupo sobre o
assunto em si e esclareco e desmistifico o assunto. (...) eu até depois posso até falar
particularmente com a crianga (...)”. A psicologa referiu que ¢ importante validar que é
natural ter medo, dar apoio emocional e incentivar ao ganho da confianca. Salienta,
igualmente, a importancia de desconstruir os medos pela exposicdo, isto €, colocar,
progressivamente a crianca, em seguranca, diante da situacdo que ela teme, pois isso ird
“desconfirmar” o medo e reforgar a confianca e autoestima — “(... primeiro validar que é
natural ter medo, todos nés temos medo (...) dar este apoio emocional. E depois também
incentivar ao ganho da confianga e os medos, de facto, sé se desconstroem pela
exposi¢do”. As professoras mencionaram que as estratégias privilegiadas passam pelo
didlogo, incentivo e desmistificagdo — “tentando incentivar, tentando desmistificar um

bocadinho, conversar” (professora E). Outras das estratégias relacionam-se com a criacao
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de trabalhos de pesquisa relacionados com o tema que lhes causa medo, o recurso a
desenhos, musica e teatro - “(...) as vezes crio trabalhos, alguma pesquisa (...) através do
desenho (...) através da musica (...) de teatro (...) “- (professora A). Referiram, ainda, a
importancia de demonstrar disponibilidade em escutar o aluno, incentivar a sua
participacdo, trabalhar a autoestima e evitar atitudes pejorativas para com o erro. O
acompanhamento psicolégico e o didlogo com a familia foram outras das estratégias
referidas pelas professoras. Em resumo, as estratégias implementadas pelas educadoras,
psic6loga e professoras partiam, regra geral, da escuta, do didlogo e do entendimento do
que a crianga estava a sentir e sO de seguida eram ajustadas novas estratégias. Validando
este entendimento, a exteriorizacdo das emog¢des proporciona a criagdo de instrumentos
adequados por parte do professor para estruturar a sua intervengao (Gongalves & Pinto,

2016; Silva, 2017).

Consideracoes Finais

O presente estudo tem como objetivo primordial o de contribuir para um maior
conhecimento sobre os medos e as estratégias a utilizar pelos educadores e professores.
Como sintese final referente aos resultados obtidos, destaca-se que os medos mais
frequentemente identificados pelas criangas foram o medo de alguns animais e o medo
do escuro. Medos estes, considerados por alguns autores (Almeida et al., 2002; Brazelton,
2018; Copper-Royer, 2007; Papalia et al., 2001) como os medos tipicos e constantes,
destas fases de desenvolvimento. Relativamente aos medos mais comuns nas criangas,
identificados por educadoras, professoras e psicéloga foram mencionados: o medo do
escuro, de animais, medo do desconhecido/situacdes novas, como, entre outros, 0 medo
de falhar e fobia escolar. No que concerne as caracteristicas e reacOes que surgem no
medo, as mais mencionadas pelas educadoras, professoras e psicéloga foram o choro, a
frustracdo, evitamento e inibicdo. Estas manifestacdes correspondem as principais
mencionadas pelos autores estudados (Brazelton, 2018; Melo, 2005; Ramalho, s.d).
Relativamente as conce¢des sobre o medo, este assume-se dificil de definir, sendo
encarado com um elemento natural de protec¢io e que contribui para o desenvolvimento
da crianca. No que respeita a repercussao do medo no desenvolvimento das criancas,

destaca-se a dificuldade na interacdo/ socializacdo, ao nivel comportamental e na
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conce¢do da aprendizagem - desempenho escolar. Relativamente as estratégias
implementadas, verificou-se que estas eram adequadas, indo ao encontro do que foi
mencionado no enquadramento teérico (Bettelheim, 1980; Brazelton, 2018; Cury, 2005;
Malchiodi 1998; Marujo et al.,1999; Rebelo, 2017; Santa Catarina et al., 2020). A este
nivel é dada prioridade a estratégias individualizadas, apoiando a sua prética pedagdgica
de acordo com as especificidades de cada crianca. Destaca-se a validacdo do medo como
algo natural, o didlogo, o incentivo e motivagdo, como também, a desmistificacdo e a
exposicao ao medo. Outras das estratégias relacionam-se com a criagdo de trabalhos de
pesquisa relacionados com o tema que lhes causa medo, o recurso a desenhos, histdrias,

musica, teatro, como, entre outros, 0 acompanhamento psicolégico.

Com base nos dados recolhidos, considera-se essencial olhar de forma reflexiva para as
atitudes evidenciadas pelos educadores e professores e para a adequacdo das suas
estratégias. De acordo com Gongalves e Pinto (2016) e Silva (2017), torna-se necessario
que primeiramente haja a compreensdo das fungdes inerentes ao medo e a partir dela se
crie estratégias e recursos para uma melhor aplicacao nos contextos. Assim, compreender
as emocgoes proporcionard ao professor conhecimento de si mesmo e consequentemente
do modo como pode trabalhar este tema. Uma vez que as emocgdes apenas sao percetiveis
quando manifestadas, os seguintes autores (Gongalves & Pinto, 2016; Wallon, 1971,
citado em Silva, 2017) realcam a importancia de os docentes compreenderem estas
manifestacdes das emocdes, com o intuito de estruturarem a sua intervencao e praticas

com maior controlo e confianca.

E possivel apontar a esta investigacdo algumas limita¢des, onde se revelaria vantajoso
aumentar a amostra, pois tornaria o estudo mais representativo. Sugere-se, ainda, em
investigacoes futuras, a exploragdo das estratégias das criancas e alunos para ultrapassar

0s seus medos.

Em conclusdo, reforca-se a importancia do papel dos educadores e professores, na
promocao e desenvolvimento de competéncias emocionais nas criangas, bem como, no
aprofundamento da temdtica dos medos a partir das suas experi€ncias e vivéncias, com 0o
intuito de adequarem estratégias para trabalharem o tema. Por fim, perspetiva-se que este
estudo contribua para que educadores, professores, psicologos, entre outros profissionais
de educacdo que a partir dos medos, experiéncias e concecdes das criangas, possam
refletir sobre o tema e, com maior eficacia, eleger e/ou criar estratégias mais adequadas

aos grupos com que trabalham.
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Nota Introdutoria

O presente estudo foi elaborado no ambito do mestrado em educacdo pré-escolar e ensino
do 1.° ciclo do ensino basico. O ambiente que envolve a crian¢a € fundamental para um
desenvolvimento harmonioso, assim, quando se verificou a presenca constante do fator
stress, tornou-se pertinente aprofundar a abordagem mindfulness e perceber qual a sua
importancia nos contextos educativos. Este estudo exploratdrio, de natureza qualitativa,
desenvolveu-se em duas etapas: a primeira consistiu no desenvolvimento de atividades
concretas baseadas em mindfulness nos contextos de jardim de infancia e de 1.° ciclo do
ensino bdsico; a segunda, na realizacdo de entrevistas semidiretivas realizadas a oito
especialistas reconhecidos no ambito do mindfulness. Este exercicio investigativo sugere
que o mindfulness pode ser uma ferramenta importante para as criangas por promover o
autoconhecimento e a autorregulacio emocional. Ao cultivar a gentileza, a empatia, a
gratiddo e a generosidade contribui-se para a tomada de consciéncia de uma humanidade
comum. A abordagem mindfulness € importante em contexto educativo pois sensibiliza

para uma visao holistica do desenvolvimento da crianca.
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Introducao

O presente exercicio investigativo surge da reflexdo sobre a importancia do
desenvolvimento holistico da crianca. Ao longo dos estdgios realizados no mestrado em
educagdo pré-escolar e ensino do 1.° ciclo do ensino bdsico verificou-se a presenca
constante do fator stress e, sabendo que as primeiras idades sdo essenciais, questiondmos

sobre os efeitos que isso tem e terd nas nossas criangas.

Atualmente, a sociedade vive emaranhada na rotina, “estimando-se que passamos em
média 47 por cento do nosso tempo ausentes, oscilando entre os pensamentos do passado,
projecdes para o futuro ou fantasias com o presente” (Gaspar, 2018, p. 13). Estes
pensamentos associados a agitacdo didria promovem o stress, influenciando o bem-estar
e a capacidade de aprender das nossas criangas, assim como as suas interacdes com o
outro. As consequéncias refletem-se também no seu autoconhecimento e na sua

autorregulacdo emocional.

Nas condig¢des atuais, com o impacto das medidas tomadas devido a Covid-19, a dinamica
familiar tem sofrido muitas alteracdes e as tensdes geradas influenciam todo o nicleo
familiar, nomeadamente as criangas em idade escolar. Gongalves (2017) refere que
Portugal se encontra entre os paises da Europa com o maior registo de consumo de
calmantes e de metilfenidato (psicofarmaco para a Perturbacdo de Hiperatividade com
Défice de Atencao). Deste modo, importa refletir sobre o papel da escola e dos
educadores/professores nesta nova realidade. E fundamental repensar o papel da
educagdo no desenvolvimento integral da crianca, ou seja, integrar a dimensao emocional
e social e ndo s6 a académica. A componente socioemocional enriquece as aprendizagens
da crianga e sdo estas que ela leva para toda a vida. Assim se promove de forma equitativa
os quatro pilares da educacdo propostos pela UNESCO: aprender a ser, aprender a
conhecer, aprender a fazer e aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s outros

(Delors, 1996).

Neste estudo exploratério, a abordagem mindfulness emergiu na 6tica do bem-estar e das
aprendizagens, ganhou relevo como ferramenta para o desenvolvimento da capacidade de
concentracdo e culminou numa abordagem integrativa das vdrias dimensdes que
constituem a crianga, enquanto ser individual, social e com voz no seu processo holistico
de aprendizagem. Deste modo, importa refletir sobre a importancia da abordagem

mindfulness em contexto educativo.
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Mindfulness

O mindfulness estd no amago da pratica budista e almeja libertar o ser humano de todo o
sofrimento. Em 1979, Jon Kabat-Zinn, formado em medicina e com doutoramento em
Biologia Molecular no MIT, desenvolveu o programa Reducdo de Stress Baseado em
Mindfulness (MBSR) e foi assim que se introduziu esta pratica no Ocidente sem qualquer

conotacdo religiosa (Lomas, 2018, p. 8).

Na perspetiva ocidental, o mindfulness estd associado a palavra consciéncia numa
dimensdo cognitiva e refere-se essencialmente a qualidade da atencdo (Martins, 2020). O
conceito de mindfulness tem as suas origens no termo sati, da lingua Pali, que pode ser
traduzido de diversas formas, designadamente consciéncia, aten¢do plena e
discernimento. Kabat-Zinn (citado por Gongalves, 2017) define este conceito como “a
consciéncia que surge ao prestar atencdo ao presente, de forma intencional e sem julgar o

decorrer da experiéncia” (p. 5).

Gaspar (2018) realca que o mindfulness ndao é apenas um treino da atencdo, € estarmos
unos, € a conexao consciente entre o corpo € a mente e com a humanidade que ha em nés.
Podemos dizer que é um ato de amor para connosco e para com o outro, na medida em
que se cultiva os quatro imensuraveis ou brahmaviharas. Estes poderes divinos dizem
respeito a quatro qualidades essenciais do ser humano, sendo elas: Bondade, Compaixao,

Alegria e Equanimidade (Amaral, 2012).

O mindfulness € uma forma de consciéncia que cultiva o bem-estar de dentro para fora
através de praticas formais e informais. Gaspar (2018) explicita que as praticas formais
sdo realizadas de forma regular e focam a respiragdo, as sensagdes corporais, OS
pensamentos e as emocdes. Por sua vez, as informais acontecem continuamente nas
tarefas didrias, quando efetuadas com consciéncia plena. Estas praticas sdo desenvolvidas
quando se adota as nove atitudes mindfulness, sao elas: Mente de principiante; Nao
julgamento; Aceitacdo; Deixar ir; Confiar; Paciéncia; Nao esforco; Gratiddo e a

Generosidade (Ovén, 2015).

A abertura e a curiosidade presentes numa mente principiante tende a ndo deixar espaco
para o julgamento. O ndo julgamento pressupde a aceitagdo e a libertacdo do que ndo é
importante. Este deixar ir € a demonstracao de confianca e o confiar requer a paciéncia
para que tudo aconte¢a no tempo certo. Para tal € necessario o ndo esforgo, o saber viver

momento a momento (Ovén, 2015). A gratiddo ndo é mais do que saber agradecer as
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pequenas coisas da vida. A generosidade requer autocompaixio porque ¢ fundamental

cuidar do eu para nutrir o outro, s6 assim se consegue o simples ato de ajudar.

O mindfulness é uma ferramenta fundamental para a autorregulacdo emocional e para as
tomadas de decisdo. Para além disso, promove a autoconsciéncia e a consciéncia social,
auxiliando nos relacionamentos interpessoais. Os estudos cientificos realizados
demonstram a relevancia da prética regular do mindfulness em contexto educativo (e.g.,

Carvalho, 2017, 2018; Weare, 2018).

Mindfulness em Educaciao

O mindfulness tem as suas raizes no budismo e é fundamental conhecé-las para melhor
compreendé-las. No mindfulness em educacdo ha um hiato entre a esséncia desta pratica
e a sua efetiva implementacdo. McCaw (2020) acredita que hd um sentimento de
ambivaléncia por parte de quem pretende integrar o mindfulness em contextos educativos.
A dimensdo ética subjacente representa uma barreira a integracdo desta abordagem,
porém, a consciéncia do seu potencial instituiu as adaptacdes necessdrias para se
enquadrar nas politicas educativas. Deste modo, o mindfulness em educacdo foca a

qualidade da consciéncia e o desenvolvimento socioemocional.

O mindfulness tem vindo a ganhar relevo nos contextos educativos pelo seu impacto na
satde fisica e mental de toda a comunidade educativa e nas aprendizagens académicas
das criancas. No entanto, € fulcral observar a abordagem mindfulness como uma forma
de empoderar as competéncias como a autoconsciéncia, a autorregulacdo, a resiliéncia, a
empatia e a gratiddo. Estas sdo essenciais para “aprender-aprender a cultivar uma maior
consciéncia do eu e uma maior consciéncia dos outros e do mundo, e depois colher os

frutos dessa consciéncia, tanto a nivel interior como exterior” (Snel, 2019, p. 10).

Segundo Delors (1996), o sistema educativo atual tem tendéncia a valorizar o aprender a
conhecer e o aprender a fazer, em detrimento do aprender a ser e aprender a viver juntos,
aprender a viver com os outros. A educacdo tem presente uma visdo de crescimento
econdmico focado no aprender a fazer e nao no desenvolvimento holistico do ser. Neste
sentido, é necessdrio repensar as politicas educativas para se promover de forma
equitativa os quatro pilares da educagdo e assim fomentar uma base humanista, porque
“apoiar e potencializar a dignidade, a capacidade e o bem-estar do ser humano, em relagao
aos outros e a natureza, deveria ser o propésito fundamental da educagdo no século XXI”

(UNESCO, 2016, p. 40).
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A educagdo de qualidade estd, ou deveria estar, em constante evolucdo para acompanhar
as mudancgas globais de forma a prover cada cidaddo de ferramentas tteis a sua adaptagdo.
Uma educagdo diligente fomenta o pensamento critico e criativo com vista a
transformacao pessoal e social, visto que educar é sinébnimo de criar e inovar (Shienman
& Russo-Netzer, 2021). Para tal é necessdrio romper com os paradigmas tradicionais e
conquistar uma abordagem holistica, na qual os aspetos cognitivos, emocionais e éticos

sdo incluidos numa mesma dimensao.

Mindfulness e o educador/professor

A prética regular do mindfulness permite vivencia-lo e assim melhor compreender o
caminho e € nesta jornada que os educadores / professores (re)significam o seu modo de
ser e de estar e a sua forma de ensino. A pratica regular permite sentir o mindfulness e,
em alguns casos, emerge a vontade de a querer partilhar e integrar nos diversos momentos
do dia-a-dia. Quando assim é, a sobrecarga profissional de cumprir o curriculo ganha
outra dimensdo e ha espaco para fundir a abordagem mindfulness no programa, como por
exemplo nas atividades de leitura e de escrita (Goleman, 1996). Apesar de se observar
uma progressiva exigéncia na qualidade do ensino e uma falta de reconhecimento dos
profissionais, aqueles que experienciam o mindfulness tomam consciéncia que “tudo o
que esta dentro de nds flui continuamente para fora para ajudar a formar, ou deformar, o
mundo; e tudo o que estd fora de nds flui continuamente para dentro para ajudar a formar,
ou deformar, as nossas vidas” (Palmer citado por Carvalho, 2018, p. 14). Nesta analogia
a fita de Mobius vemos a importancia do papel educador / professor no desenvolvimento

e nas aprendizagens de cada crianca e de toda a sociedade (Pinto & Carvalho, 2019).

As competéncias relacionais dos profissionais de educacdo tém reflexo no ambiente de
sala de aula e na sua relagio com as criangas. Ovén (2015) acrescenta que “a forma como
os adultos mais préximos se relacionam com a crianga define a forma como ela se
relaciona consigo mesma” (p. 81) e com os outros. As criancas aprendem através do
exemplo e se o adulto dd uma indicacdo e procede de um determinado modo, ha tendéncia
para imitar a sua forma de agir (Sanches, 2016). Neste sentido, Bandura (citado por
Feldman, 2001) defende que se pode adquirir um novo comportamento a partir da anélise
da experiéncia dos outros. A observacdo, a imitagdo e a integracdo compdem este

processo de aprendizagem.
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No que se refere ao mindfulness, a abertura do educador / professor face as necessidades
da crianca e do grupo gera o bem-estar de todos e assim incita a modelagem do
comportamento. Os profissionais de educacao que adotam o mindfulness na sua vida
pessoal e no seu contexto profissional firmam o desenvolvimento de uma consciéncia
plena em toda a comunidade educativa. O mais importante ¢ compreender que “a
mudanca come¢a em nds. Nao podemos esperar que as criancas mudem o seu

comportamento se ndo mudarmos primeiro o nosso” (Martins, 2019, p. 21).

Mindfulness e a crianca

As criangas vivem naturalmente no momento presente sem julgamentos e a prética do
mindfulness surge para reforcar esta capacidade, sendo também indicada para criangas
diagnosticadas com perturbacdes do espetro do autismo e com Perturbacdo de
Hiperatividade e Défice de Atencdo (PHDA). A agitacdo didria e o stress presentes na
sociedade atual tem efeitos nocivos no cérebro e, neste sentido, o mindfulness torna-se
numa ferramenta “indispensavel para a aprendizagem ideal e o equilibrio emocional, e

para proteger o cérebro em desenvolvimento” (Snel, 2019, pp. 14-15).

As investigacdes da neurociéncia confirmaram a neuroplasticidade do cérebro e
demonstraram que esta € maior durante o crescimento da crianca. Goleman (1996)
salienta que “o calendario do crescimento emocional esta intimamente ligado a linhas
aliadas de desenvolvimento, em especial da cognicdo, por um lado, do cérebro e da
maturagdo bioldgica, pelo outro” (p. 296). O autoconhecimento e a autorregulagdo
emocional sdo processos que nos acompanham desde os primeiros meses de vida. O autor
acrescenta que € em idade pré-escolar que se atinge a maturacdo das emogdes sociais.
Deste modo, ¢ fundamental fomentar o autoconhecimento para que as criancgas sejam

capazes de identificar as suas emocdes € de as autorregular (Goleman, 1996).

As emocdes sdo essenciais ao processo de aprendizagem, principalmente quando a
crianca adquire a capacidade de as observar, analisar e compreender (Williams &
Penman, 2017). O desenvolvimento da autoconsciéncia estd intimamente ligado a
empatia, uma vez que a abertura as proprias emogdes incita a sensibilidade aos

sentimentos do outro.

As evidéncias cientificas provam que a mindsight, descrita como a capacidade mental de
compreender a mente do eu e do outro, deve ser estimulada desde cedo pois é uma

dimensdo ética do ser humano e ¢ fulcral que a crianga perceba que faz “parte de um
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mundo mais vasto de relacdes em que os sentimentos sdo importantes e as ligacdes sao
uma fonte de recompensa, significado e diversao” (Siegel & Bryson, 2019, p. 170). A
mindsight estd na base da inteligéncia emocional e dos seus cinco principais dominios:
conhecer as nossas proprias emocdes (autoconsciéncia); gerir as emog¢des; motivarmo-
nos a nés mesmos; reconhecer as emocdes dos outros (empatia); e gerir relacionamentos.
Goleman (1996) questiona se “ndo deveriamos estar a ensinar estas aptiddes essenciais
para a vida a todas as criancas — agora mais do que nunca? E se ndo agora, entdo quando?”

(p. 309).

Desenho da Investigacio

O presente estudo enquadra-se numa abordagem qualitativa, uma vez que admite
« ) .. , .. . .
compreender e interpretar o significado dos fendmenos sociais; nesta medida, permitem
a descri¢do, interpretacao e andlise critica ou reflexiva sobre os fendmenos estudados e
aumentam o caracter reflexivo das praticas e propostas educativas do campo em estudo”

(Alves & Azevedo, 2010, p. 48).

Neste estudo baseado em mindfulness em educacdo, a esséncia tem a sua opuléncia no
processo, mais ainda quando se pretende cultivar tal consci€ncia na infancia. A dimensao
da valorizacdo do percurso em detrimento dos resultados, caracteristica da abordagem
qualitativa, enriquece as aprendizagens, na medida em que promove a fluidez e o decurso

natural de significacao.

Deste modo, € pertinente integrar os estudos realizados numa 6tica qualitativa porque
para se “enfrentar as multiplas questdes e problemas com que se confronta a pratica
educativa e a reflexdo sobre a educacdo, torna necessirios novos paradigmas e novas
formas de investigacdo que ultrapassem as barreiras entre as disciplinas” (Alves &

Azevedo, 2010, p. 42).

De forma a compreender qual a importancia da abordagem mindfulness em contexto
educativo foram realizados dois estudos que se encontram sintetizados na Figura 1: o
primeiro diz respeito a implementacdo de atividades nos contextos de jardim de infancia
e de 1.° ciclo do ensino bésico; e o segundo refere-se as entrevistas realizadas a
especialistas reconhecidos no ambito do mindfulness. Em ambos pretendiamos entender
o conceito, compreender a ligacao entre o mindfulness e a crianga, o educador/professor

e as familias, bem como conhecer os beneficios desta pratica em contexto educativo.
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| Qual a importancia da abordagem mindfulness em contexto educativo? |
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Figura 9 - Desenho da investigacao.

De seguida abordamos a pertinéncia de cada estudo e os respetivos objetivos que foram
definidos para responder a questdo de partida deste exercicio investigativo.
Apresentamos, ainda, o contexto, os participantes e, por fim, descrevemos o0s

procedimentos de recolha e anélise de dados.

Desenvolvimento de Atividades Baseadas em Mindfulness

O primeiro estudo enquadra-se no paradigma qualitativo e nas perspetivas integrantes da
investigacdo-a¢do pois esta consiste “numa estratégia de recolha e de analise de dados
sobre um fenémeno especifico, geralmente critico, tendo em vista a formalizacdo e

promocao de mudanca na realidade estudada” (Pardal & Lopes, 2011, p. 44).

O presente estudo visa desenvolver atividades baseadas em mindfulness na educacio pré-
escolar e no ensino do 1.° ciclo do ensino bdsico, de forma a compreender qual a
importancia da abordagem mindfulness em contexto educativo. Este estudo tem como
objetivo geral: Estudar a relevancia da pratica do mindfulness na educacdo pré-escolar e
no ensino do 1.° ciclo do ensino basico; tendo como objetivos especificos: Observar o

envolvimento das criangas; Compreender o papel do educador/professor; Analisar a
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articulacdo escolafamilia; Observar os beneficios da prética do mindfulness na educagao

pré-escolar e no ensino do 1.° ciclo do ensino bésico.

O exercicio investigativo realizou-se nas valéncias de jardim de infancia e de 1.° ciclo do
ensino bdsico. Na valéncia de jardim de infincia, o grupo era composto por 20 criangas,
8 do sexo feminino e 12 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os trés e os
seis anos. A educadora e a auxiliar participaram em todas as atividades propostas. Na
valéncia do 1.° ciclo do ensino basico, o estudo concretizou-se com uma turma do 2.° ano
e outra do 3.° ano de escolaridade. Do 2.° ano participaram 22 criangas, sete do sexo
feminino e 15 do sexo masculino, com sete e oito anos de idade. O grupo do 3.° ano com
21 criancgas, 12 do sexo feminino e nove do sexo masculino, na faixa etdria dos oito aos
dez anos. Este ultimo contou com a participacdo mais ativa das familias por se ter

realizado no formato de ensino a distancia.

As atividades desenvolvidas foram agrupadas em: Respiracdo Consciente (foco na
respiracdo); Atencdo Principiante (foco na atencdo, concentracdo e mente principiante);
Jardim do Ser (desenvolvimento pessoal e emocional); Generosidade (desenvolvimento
social); Gratiddo (incutir o ato de agradecer); Meditacdo (integrativa). Todas as propostas
foram pensadas com o intuito de promover o desenvolvimento holistico da crianga e
cultivar as nove atitudes mindfulness, ou seja, a Mente de Principiante, o Nao-Julgamento,
a Aceitacdo, o Deixar ir, a Confianca, a Paciéncia, o Nao-Esfor¢o, a Gratiddo e a

Generosidade.

A Mente de Principiante estd naturalmente presente na forma como as criangas vivenciam
as diferentes experiéncias didrias e foi visivel pelo entusiamo com que se envolveram em
todas as atividades propostas. O Nao-Julgamento, a Aceitacdo, o Deixar ir, a Confiancga,
a Paciéncia e o Nao-Esfor¢o sdo promovidos nos exercicios de Respiragao Consciente,
nomeadamente na Barriga de baldo (consiste em observar os movimentos da barriga
durante a inspiracao e a expiragao) e nos exercicios do Jardim do Ser, como por exemplo
o Enraizamento (breve meditacdo guiada com foco na consciéncia do corporal e na
visualizag¢do de raizes que as ligam a terra). Os seis principios referidos estdo também
presentes nos exercicios de Atencdo Principiante, designadamente na Taga Tibetana (a
taca é apresentada com agua, as criancas fazem duas respiracdes completas nas quais a
mao sobe ao inspirar e desce ao expirar, sentindo as bolas de gel transparentes presentes
o fundo da taca. No final as criangas partilham o que sentiram e exploram o contetdo da

taca).
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As seis atitudes sdo cultivadas na Respiracdo Consciente, na Atenc¢ao Principiante e no
Jardim do Ser na medida em que as criangas ndo julgam aquilo que vado sentindo,
simplesmente aceitam e confiam, deixando ir qualquer pensamento sem esforco e é com
paciéncia que se apropriam da atividade e observam a sua experiéncia e a do outro. Desta
vivéncia emerge também a Generosidade como uma forma de cuidar do eu e do outro,
como por exemplo através do exercicio: Eu sou...Tu és... (em circulo, ¢ entregue a uma
crianca um espelho com uma flor no verso, esta observa o seu reflexo e diz algo positivo
sobre si, depois passa a crianca sentada ao seu lado, referindo um aspeto positivo sobre
ela). A Gratiddao € uma forma de agradecer diariamente as pequenas coisas e o pote da

2

gratiddo (escrever num papel “S6 por hoje sou grata por...” e coloca-lo num pote
construido com materiais reciclaveis) permite cultivar esta consciéncia. A Meditacao
possibilita aprofundar as nove atitudes mindfulness através de breves meditacoes guiadas

pelo facilitador.

Ao longo das atividades recorremos a observacao participante, por ser uma forma de
“estudar uma comunidade durante um longo periodo, participando na vida colectiva”
(Quivy & Campenhoudt, 2008, p. 197). Para recolher os dados, foram utilizados os

seguintes instrumentos de recolha: Notas de Campo e o Registo Fotografico.

Importa referir que as questdes éticas de investigacdo com criangas foram salvaguardadas,
na medida em que foram explanadas as inten¢des do estudo, podendo cada crianga recusar
participar em alguma parte dele. Para além disso, foi pedido autorizacdo aos encarregados
de educacdo para a recolha do registo fotografico e, em todo o processo, se adotou a visao

da crianga como sujeito de direitos, ativo, competente e com voz.

O procedimento de tratamento de dados baseou-se numa reflexao sobre todas as etapas
do processo de intervengdo. Para se conhecer a importancia da abordagem mindfulness
em contexto educativo, procedeu-se a andlise das notas de campo e das reflexdes,

complementando com a visualizac@o dos registos fotograficos.

Entrevistas a Especialistas Reconhecidos no Ambito do Mindfulness

O presente estudo ¢ de natureza qualitativa, pois “a interpretagdo dos fendomenos e a
atribuicdo de significados sdo basicas no processo de pesquisa qualitativa” (Reis, 2010,
p. 63). A possibilidade de trabalhar dados subjetivos num ambiente de confidencialidade

entre o entrevistador e o entrevistado, levaram a escolha deste paradigma.
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Nesta perspetiva, no presente estudo pretendemos ouvir a voz dos especialistas
reconhecidos no ambito do mindfulness para avaliar a aplicabilidade desta pritica na

educacgdo pré-escolar e no ensino do 1.° ciclo do ensino bésico.

A odtica dos especialistas é essencial a este estudo, tendo em vista que a partilha de
conhecimentos e a experiéncia enriquecerd o decurso desta investigacdo. Desta forma,
pretende-se que os entrevistados exprimam as “suas percepgodes ¢ interpretacdes sobre
determinado assunto, mas também possam sugerir fontes, nas quais o investigador pode
procurar evidéncias corroborativas ou contrarias, € iniciar a procura dessas evidéncias”

(Reis, 2010, p. 82).

Neste estudo, de forma a compreender qual a importancia da abordagem mindfulness em
contexto educativo, definimos como objetivo geral: Verificar a aplicabilidade da pratica
do mindfulness na educacgdo pré-escolar e no ensino do 1.° ciclo do ensino bésico; e como
objetivos especificos: Conhecer o conceito de mindfulness; Recolher informacdo sobre
mindfulness e o papel do educador e do professor; Recolher informacgao sobre mindfulness
e o papel da crianga; Recolher informagdo sobre mindfulness e a articulacdo escola-
familia; Conhecer os beneficios do mindfulness na educacdo pré-escolar e no ensino do

1.° ciclo do ensino basico.

O presente estudo decorreu via Zoom, Skype e Whatsapp, onde se realizaram as oito
entrevistas aos especialistas reconhecidos no ambito do mindfulness. Dos oito
entrevistados, 7 eram do sexo feminino e 1 do sexo masculino, com idades compreendidas
entre os 38 e os 51 anos. No que concerne a formacao, trés sao da area da Psicologia, um

€ professor e os restantes quatro sao facilitadores e formadores de mindfulness.

A recolha de dados efetuou-se na base da técnica das entrevistas semidiretivas e para as
concretizar, foi necessdrio utilizar um guido de entrevista - constituido por duas questdes
sobre o conceito de mindfulness, 11 sobre a experi€ncia pratica profissional e quatro sobre
a aplicabilidade em contexto educativo — e as plataformas Zoom, Skype e Whatsapp.
Salientamos ainda que as questdes éticas foram salvaguardadas, na medida em que todos
os entrevistados foram devidamente informados do objetivo do estudo e das suas

finalidades, considerando para o estudo apenas aquilo que nos foi autorizado.

O procedimento de tratamento de dados decorreu apds cada entrevista com a sua
transcricdo. Concluida esta etapa e elaborada a tabela de andlise procedeu-se a andlise
categorial para se verificar a aplicabilidade da prética do mindfulness na educacdo pré-

escolar e no ensino do 1.° ciclo do ensino basico.
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Apresentacio e Discussdo dos Resultados

A investigacdo emergiu da questdo: Qual a importancia da abordagem mindfulness em
contexto educativo? De forma a aprofundar a pergunta de partida foram realizados dois
estudos: o primeiro diz respeito ao desenvolvimento de atividades baseadas em
mindfulness nos contextos de jardim de infancia e de 1.° ciclo do ensino bdésico; e o
segundo refere-se as entrevistas realizadas aos oito especialistas reconhecidos no ambito
do mindfulness. Em ambos pretendiamos entender o conceito, compreender a ligacdo
entre o mindfulness e a crianca, o educador/professor e as familias, bem como conhecer

os beneficios desta pratica em contexto educativo.

No que concerne ao conceito, os especialistas salientam que o mindfulness € mais do que
apenas a concentracao, é a qualidade da consciéncia, ou seja, € estar presente com plena
consciéncia disso. A esséncia do conceito ndo reside nas palavras que o define, mas sim

na pratica diaria, pois € no sentir que se constrdi a sua verdadeira defini¢do.

A ligacdo entre a crianga e o mindfulness é genuina. As criancas vivem no momento
presente e tém o poder de observar o mundo com mente de principiante. Deste modo, a
pratica do mindfulness em contexto educativo vem fortalecer este elo que é, muitas vezes,
colocado a prova pelo stress presente nos demais contextos em que a crianga se insere.
Nas atividades propostas verificimos que as criangas se envolvem de uma forma plena,
apesar de ser percetivel algum receio em experimentar novas atividades e alguma
vergonha nas propostas que se centram em cada crianca individualmente. Ainda assim, o
mindfulness contribui para um melhor e mais integro desenvolvimento socioemocional,
na medida em que as criancas aprendem a identificar e a aceitar as suas emogdes € a
fortalecer a capacidade de autorregulacdo. Gaspar (2018) defende que o mindfulness é
“uma ferramenta que nos vai dar uma maior clareza” (p. 47) para aprender a lidar de outro
modo com as proprias sensagdes, emogoes e pensamentos. Genericamente € sair do piloto
automadtico e (re)aprender a fazer escolhas conscientes no momento presente. Para além
disto ¢ ser capaz de se autorregular, sabendo que “nao podemos controlar o mar. Nao

podemos parar as ondas, mas podemos aprender a surfa-las” (Snel, 2019, p. 36).

A articulagdo escola-familia € fundamental para o desenvolvimento holistico da crianga.
As aprendizagens realizadas em cada um dos contextos tem reflexo no outro e se, em cada
um deles, existir continuidade, entdo estamos a contribuir para que a crianga tenha um
percurso pessoal, social e educativo mais consistente. A educacdo, nas dimensoes escola-

familia, visa munir a criancas de ferramentas para a vida e isso é possivel através da
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promocao de experiéncias significativas. Entdo, cabe aos adultos derrubar as barreiras
que circundam esta parceria e abracar uma abordagem mais integrativa. Neste estudo,
verificimos que as criangas apresentam uma predisposi¢cdo para o mindfulness, portanto,

somos nds, adultos, que temos de cultivar esta pratica.

O papel do educador/professor é essencial, mais ainda quando € visto como uma
referéncia. As criangas modelam a sua forma de ser e estar, como tal, é fulcral pensar na
mensagem que queremos transmitir. Em ambos os estudos verificimos que os
educadores/professores que adotam a pratica do mindfulness cultivam essa qualidade da
consciéncia em si e nas criancas. Para além disso, sdo pecas importantes na articulagdo
entre a escola e a familia, podendo contribuir para o desenvolvimento da consciéncia de
uma humanidade comum e para o bem-estar de uma comunidade, seja ela educativa ou
mais abrangente. Contudo, é de extrema relevancia munir os profissionais de educagdo
com uma formacdo adequada para que possam recorrer as ferramentas promotoras desta
abordagem. Assim sendo, a formacgdo, a pratica pessoal e a consciéncia da importancia
de ser educador/professor constituem os fatores chave na aplicabilidade da abordagem
mindfulness em contexto educativo. Na opinido de Goleman e Davidson (2018)
“quaisquer passos que demos nesta dire¢do serdo uma oferta positiva para as nossas vidas

e para o nosso mundo” (p. 339).

De um modo geral, no que diz respeito aos beneficios, o autoconhecimento e a
autorregulacdo sdo ferramentas transversais as criancas, aos educadores/professores e as
familias. A capacidade de autorregular as emocdes vai contribuir para relacdes mais
frutiferas, baseadas na compaixdo, na empatia, na gentileza, na generosidade e na partilha.
A sensacdo de bem-estar resulta numa maior produtividade académica e profissional.
Gaspar (2018) afirma que os avangos cientificos “tém permitido estudar os efeitos de
praticas meditativas no nosso cérebro, na nossa saide, no nosso bem-estar e até na nossa
produtividade” (p. 43). Importa referir que esta abordagem pode nao fazer ressonancia
em todas as pessoas, deste modo, é fundamental observar e ouvir os intervenientes, sejam
eles criangas ou adultos, de forma a cultivar a qualidade da consci€éncia com as

ferramentas adequadas.

Principais Conclusoes

Os dois estudos realizados no ambito desta investiga¢dao contribuiram para verificar a
aplicabilidade e estudar a relevancia da pratica do mindfulness em contexto educativo.

Em andlise, percebemos que esta abordagem € essencial para o desenvolvimento holistico
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da crianga e para se promover, de forma equitativa, os quatro pilares da educacao. Deste
modo, verificimos que a abordagem mindfulness € um complemento importante para a

educacgdo, podendo ser integrada numa perspetiva transversal ao curriculo.

No que concerne as limitagdes do estudo, podemos identificar as seguintes: (i) a curta
duracdo dos estdgios. O desenvolvimento de um programa de mindfulness requer no
minimo oito semanas € isso nao foi possivel em nenhum dos contextos, nomeadamente
quando o tempo disponivel para a pratica € limitado pela rotina j4 estabelecida em cada
uma das salas; (ii) a impossibilidade de interacdo direta com o grupo. No dltimo estagio,
nao me foi concedida autorizagdo para estar presente nas sessoes sincronas, o que limitou
a minha interac@o com as criangas € com as respetivas familias. Apesar do esforco mituo
em diminuir esta lacuna, com recurso a partilha de fotografias, videos, textos e desenhos,
tornou-se dificil ter consciéncia da importincia das atividades promovidas para aquelas

criangas e para as suas familias.

Relativamente a futuras investigacdes, considera-se pertinente elaborar um programa
mindfulness em contexto educativo, integrando as criancas, a equipa educativa e as
familias, de forma a observar o impacto da pratica do mindfulness, nas dimensoes pessoal,
social, académica e/ou profissional, em cada um dos intervenientes e analisar a sua
relevancia para o desenvolvimento holistico da crianga e para o seu processo de
aprendizagem. No decorrer da investigacdo emergiu o estudo da possibilidade de
integracdo das abordagens mindfulness na formagdo inicial de profissionais de educagao,

na otica do desenvolvimento pessoal e profissional.
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Nota introdutoria

A atencdo ao tema da criatividade na infancia é fundamental, seja por parte de
investigadores, docentes e outros técnicos de educacdo. As escolas tém um papel
importante no desenvolvimento da criatividade nas criancas, mas por vezes os educadores
e professores encontram dificuldades em trabalhar este tema por terem poucos
conhecimentos sobre como o fazer (Alencar & Fleith, 2003; Fleith; 2012; Martins, 2004;
Tagarro, 2021). Segundo Mendes (2016) a criatividade estd presente no ser humano, quer
€m menor ou maior grau e isto permite-o adaptar-se ao meio e responder a problemas do

quotidiano.

Dada a pertinéncia deste tema, formulou-se o seguinte problema de investigacdo: Qual a
importancia do desenvolvimento da criatividade nas criangas do pré-escolar e 1°CEB?
Para responder a questdo de investigacdo, foram tracados os seguintes objetivos
especificos: O1) Perceber a concecdo das entrevistadas, com experiéncia em criatividade,
relativamente a definicao de criatividade; O2) Conhecer a importancia dada a criatividade
na formacao de educadores e professores do 1°CEB; O3) Identificar o contributo que a
criatividade tem no desenvolvimento das criangas; O4) Conhecer a importancia dada ao
desenvolvimento da criatividade nas criangas e alunos do 1° CEB por educadores e
professores; O5) Identificar estratégias utilizadas por educadores e professores que

estimulam a criatividade das criancas; O6) Conhecer as dificuldades sentidas por parte de

educadores e professores do 1° CEB na promocgao da criatividade nas criangas/alunos.

A metodologia utilizada para o presente estudo foi de caracter qualitativo e como

instrumentos de recolha de dados utilizaram-se o inquérito por entrevista, inquérito por
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questiondrio e andlise documental. O estudo teve como participantes, duas especialistas

na area da criatividade, 23 Educadores/as de Infancia e 32 Professores/as do 1.° CEB.

Os resultados da investigacdo indicam que promover a criatividade nas criancas é
benéfico para o seu desenvolvimento. E de realcar que os docentes (educadores e
professores) reconhecem as potencialidades da criatividade como promotora das
aprendizagens das criancas, contudo, existem barreiras a criatividade, sendo uma delas o
pouco conhecimento sobre o tema, uma vez que no curso académico de
educadores/professores existe pouca formacao sobre este. Para desenvolver a criatividade
nas criangas € fundamental que as atividades sejam baseadas na descoberta e
experimentacdo, respeitando sempre as capacidades, a liberdade e individualidade de

cada crianca.

Enquadramento Teérico
Criatividade

Tem se vindo a observar que o conceito de criatividade tem evoluido e enriquecido na
sua complexidade. Inicialmente e, por vezes, ainda na atualidade, hd quem acredite que a
criatividade esti associada as artes e a filosofia (David & Morais, 2012). Também ha
quem acredite que criatividade € vista como um dom, que ndo é uma carateristica de todos
os seres 0s humanos, pois s6 alguns € que o possuem, no entanto, esta opinido mudou na
década dos anos sessenta (Seabra, 2008). Torrance (1988, citado por Seabra, 2008) afirma
que a criatividade € um fendmeno com variadas facetas que desafia uma defini¢do precisa,
porém o autor descreve o pensamento criativo como o processo de ter conhecimento das
dificuldades, dos problemas e de formular hipéteses, possivelmente revé-las e comprova-

las e, no final, comunicar os seus resultados.

Vygotsky (2012) refere que o conceito habitual € que a criatividade € um privilégio e dom
de seres génios, talentos, dos que criaram grandes obras, dos que fizeram grandes
descobertas e aperfeicoaram elementos importantes na drea da tecnologia. Contudo, este
tipo de concecdo € errado, pois a criatividade existe ndo s6 quando se criam obras
historicas, mas também quando o homem imagina, altera e cria algo novo, mesmo que
seja algo que parega insignificante (Vygotsky, 2012). Stein (1974, citado por Alencar &
Fleith, 2003), também afirma que a criatividade consiste na criacdo de algo novo, mas
este refere que tem que ser algo util ou satisfatério para enumeras pessoas em algum

momento. E notdvel que umas das principais defini¢des de criatividade envolve a criagdao

141



A INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

de um produto novo, tanto pode ser uma ideia ou uma invengao original, como pode ser

o melhoramento de produtos ou ideias que ja existem (Alencar & Fleith, 2003).

De acordo com Vygotsky (2012), o cérebro conserva a nossa experiéncia passada e
reproduz essa experiéncia simplificando-a, mas se a atividade cerebral se reproduzisse
somente a conservagao de experiéncias anteriores, o0 homem seria capaz de se adaptar as
condi¢des do passado e se houvesse uma nova transforma¢do no meio, que nao tivesse
acontecido anteriormente, o homem era incapaz de se adaptar. Por isto, além da
reprodugdo, o cérebro também modifica criativamente e cria a partir da experiéncia
passada novas situagdes e novos comportamentos. Morais (2015) refere que criar € muito
mais exigente que reproduzir, € criar com paixao algo unico e irrepetivel. Para criar é
fundamental ter conhecimentos aprofundados em relacdo ao que vai criar e também ter
um conhecimento multidisciplinar, isto ndo € considerando s6 na alta criatividade, como

também na criacdo no dia-a-dia (Morais. 2015).

Muitas concegdes foram substituidas, devido ao desenvolvimento de pesquisas. Assim,
como Alencar & Fleith (2003) afirmam, o ser o humano apresenta um certo grau de
habilidades criativas e estas podem ser desenvolvidas e aperfeicoadas através de treino,
desde que haja condicdes ambientais apropriadas e dominio de técnicas adequadas.
Vygotsky (2012) acredita que a criatividade € responsavel por tornar o ser humano
orientado para o futuro, com a capacidade de criar o futuro e assim alterar o seu proprio

presente.
Criatividade infantil

A criatividade € visivel logo muito cedo na crianga a partir das suas brincadeiras
(Vygotsky, 2012). O mesmo autor refere que a crianga acumula material para construir
as suas fantasias, ela reproduz o que ela vé e vive, mas ndo reproduz tal e qual como na
realidade, existindo assim uma reelaboracao criativa do que ja viveu e assim constréi uma
nova realidade de acordo com as suas exigéncias e necessidades afetivas. Com isto, a
brincadeira ndo € apenas uma reprodu¢do, mas uma recriagao de uma nova realidade em

resposta as necessidades da crianca (Mozzer & Borges, 2008).

A imaginagdo criativa é diferente na crianca e no adulto, pois a crianca e o adulto tém
experiéncias e interesses diferentes e a relacdo com o meio também € diferente. Como
refere Vygostky (2012) a experiéncia e os interesses da crianga sdo mais pobres € a sua
relagdo com o seu contexto € menos complexa, logo a imaginagdo da crianca € mais pobre

do que a do adulto, mas esta desenvolve-se durante o crescimento da crianga e atinge a
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maturidade na idade adulta. “A crianca vai desenvolvendo a sua atividade imaginativa e
criadora conforme as suas experiéncias vao sendo constituidas, na medida em que o
seu cérebro vai incorporando e internalizando as experiéncias” (Los, Lopes, Rausch
& Schroeder, 2015, p. 203). Apesar de a crianga imaginar menos coisas que o adulto, esta
“acredita mais nos produtos da sua imaginacao e controla-os menos”, assim a riqueza

imaginativa € maior na crianga (Vygotsky, 2012, p.61).

Durante a infancia, o ser humano para além de utilizar a criatividade para se adaptar ao
mundo, utiliza também para a criacdo da sua identidade pessoal, a obra mais importante
da sua vida, pois todas as criacdes derivardo desta (Sakamoto, 2008). E na infincia que o
ser humano experimenta e explora de modo a criar o seu perfil ou um estilo préprio de

ser e fazer.

Mais tarde, apds a formacdo do EU, o ser humano passard a desvendar o
refinamento de certas peculiaridades, a ampliar habilidades ou adquirir outras
novas performances, aprimorar capacidades e aprofundar a afetividade,
enriquecendo a ampliacdo de sua subjetividade, de modo continuo e inesgotavel

(Sakamoto, 2008, p. 271).

Todos os seres humanos sdo criativos, a crianga, o adolescente, o adulto e o idoso, “pois
cada fase do desenvolvimento humano apresenta particularidades que apontam aspetos
criativos especificos; a criatividade estd na raiz da vida e a manutencdo da existéncia
depende da utilizagdo do potencial criador” (Sakamoto, 2008, p.271). Contudo, ¢ na
infancia que observamos uma necessidade criadora cujo investimento do individuo
necessita de cuidados especiais por “parte do ambiente que serdo determinantes para a
criatividade futura, ja que estdo a ser construidas as bases de toda a criatividade futura
nas defini¢des fundamentais do Eu” (Sakamoto, 2008, p.271-272). De acordo com o
mesmo autor, o ser humano procura ser feliz, mesmo que ainda ndo tenha clareza dos
seus propdositos, e essa felicidade depende da sua possibilidade de criar, construindo assim

o Eu naquilo que o distingue e o torna um ser individual.

De acordo com Freud (1908/1976, citado por Mozzer & Borges, 2008), a criatividade
adulta estd relacionada com a brincadeira na infancia. O mesmo autor refere que os
primeiros tragos da imaginacdo deveriam ser procurados na infancia, pois ao brincar a
crianga cria o seu préprio mundo de acordo com os seus desejos. O brincar da crianga é

determinado pelo desejo de querer ser adulto e esse desejo ajuda no desenvolvimento,
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pois muitas das vezes a crianga brinca imaginando que € um adulto imitando o que

observa na vida dos adultos Freud (1908/1976, citado por Mozzer & Borges, 2008).

Na idade pré-escolar, de acordo com Vygotsky (2012), a criagdo tipica da crianga é o
desenho, € a fase onde a crianca gosta mais de desenhar, pois nesta idade é a maneira em
que a crianga expressa melhor o que a preocupa. O desenho na infancia é uma exposi¢ao
sobre aquilo que a criancga vé, ndo sendo apenas uma cépia, pois € fruto da sua fantasia,
ela interpreta aquilo que vé e, baseando-se nas suas experi€ncias, imagina algo, apoiando-
se numa imagem memorizada (Los et al, 2015). “O desenho ¢ um passaporte para um
mundo de imaginacdo, livre expressdo e autoconhecimento. Assim como a brincadeira, €
a linguagem que a crianca tem para se relacionar com o Mundo” (Santos & Batista, 2017,
p-2). No inicio da idade escolar, se a criang¢a ndo for incentivada, o gosto pelo desenho
comeca a desaparecer, pois a crianca com a idade muda e assim o seu caracter de criagdo
também muda e comeca a expressar-se pela criagdo verbal ou literdria. Com isto, é
necessdrio incentivar a crianca a interessar-se pelo que a rodeia, para que ganhe gosto em

criar e assim conseguir expressar-se (Vygotsky, 2012).

Mozzer e Borges (2008) afirmam que ndo existe um consenso em relacao a uma defini¢ao
de criatividade infantil. No entanto, entende-se que a criatividade estd relacionada a
formacgao de algo novo e que este processo se forma a partir da “interagdo entre elementos
relativos a pessoa, como caracteristicas cognitivas e de personalidade, e aos aspetos
ambientais, como valores e normas culturais” (p.6). Santos e André (2015) referem que
existem vdrias investigacdes que destacam os ambientes educativos e as boas atitudes dos
adultos “como fatores determinantes na promoc¢ao da criatividade na infancia e o seu
contributo para o desenvolvimento de criancas confiantes, autbnomas e psicologicamente

saudaveis” (p.99).

Com tudo, Mozzer e Borges (2008) referem que os autores que estudam a criatividade
infantil relacionam o ato criativo a acdo de brincar, que ao brincar a crianga estimula a
imaginacao, a fantasia e a criacdo. De acordo com estudos a “criatividade na idade adulta
estaria, entdo, relacionada ao ato de brincar na primeira infancia” (p.6). “A crianga
desenvolve-se em dire¢do a vida adulta, somando experiéncias determinantes que irdo

compor a arquitetura de seu futuro” (Sakamoto, 2008, p.273).

Vygotsky (2012) refere que, se definirmos a criatividade como produgdo de algo novo,
podemos entdo facilmente concluir que todos possuem criatividade, em maior ou menor

grau, e que ela acompanha permanentemente o desenvolvimento infantil.
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Criatividade na educacdo escolar

Educar para o desenvolvimento da criatividade aumenta o nivel geral da capacidade de
criacdo, elaboracdo e imaginacdo (Mendes, 2016; Tagarro, 2012; 2013; 2021). Segundo
Mendes (2016) a criatividade pode ser educada por duas maneiras de atuagao distintas,
“em programas de estimulagdo das aptidoes cognitivas ou integrando o seu estudo e
explora¢do nos curriculos escolares” (p.67). As escolas tém um papel importante no
processo de desenvolver a criatividade e as varidveis importantes a ter em considera¢ao
para esse desenvolvimento sdo as prdticas pedagdgicas, a conce¢do dos curriculos, os
recursos disponiveis, o contexto onde se insere o ensino-aprendizagem (Alencar & Fleith,
2003; Fleith; 2012; Martins, 2004; Tagarro, 2021). Os especialistas de curriculo
mencionam que a melhor forma para encorajar o desenvolvimento de programas criativos
s30: “a base de conhecimentos, o sistema de planeamento, os atributos pessoais, o clima,

arede de trabalho, a lideranca e o apoio” (Martins, 2004, p. 299).

De acordo com Tagarro (2013), existe consciéncia de que qualquer sistema de educagao
deve estimular a criatividade para que o ser humano se desenvolva totalmente e para que
a sociedade evolua. Martins (2004) afirma que a criatividade estd a ser inserida nos
curriculos escolares e na avaliagdo. Porém, apesar de a criatividade ser considerada
importante, por vezes, o professor/educador ndo passa para a pratica, pois podem existir
barreiras (Martins, 2004). Alencar e Fleith (2003) afirmam que existem componentes
que dificultam e inibem o desenvolvimento da criatividade da crianca, destacando assim
a reproducdo do conhecimento e a memorizagdo de ensinamentos, a indica¢do de apenas
uma resposta correta para um problema e a pouca relevancia a imaginagdo e a fantasia.
De acordo com Martins (2004), os programas para desenvolver a capacidade de criacdao
sS40 escassos, as escolas ainda sdo vistas como uma via de transmissao de conhecimentos,
deixando assim a criatividade, a fantasia ou iniciativa dos alunos um pouco de parte.
Oliveira (2010) refere que, apesar de a criatividade poder ser desenvolvida através dos
varios contetiidos lecionados em sala de aula, o professor ndo tem desenvolvido a
criatividade dos alunos por falhas na sua formacdo, por falta de conhecimentos de
técnicas, por falta de metodologias incentivadoras da criatividade e pela dimensdo do
curriculo a cumprir. “A criatividade e a resolucdao de problemas deveriam constituir um
objetivo educativo, para melhorar a capacidade de adaptagcdo, o pensamento criativo e

consequentemente contribuir para o bem social” (Mendes, 2016, p.67).
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Para promover a criatividade € importante que o professor tenha em consideracio trés
aspetos relativamente ao aluno: “habilidades (cognitivas e afetivas), interesses e estilos
de aprendizagem” para que este planeie as suas aulas com base nessas informacgdes
(Fleith, 2012, p.57). Segundo Fleith (2012), também € importante que os alunos tenham
conhecimento pessoal em relacio as suas capacidades, interesses e maneiras de
aprendizagem, para isto, o professor deve expor os alunos a diferentes dreas de
conhecimento, a diferentes tipos de ensino e a diferentes formas de avaliacdo. Em relacao
aos conteudos, a maneira de como o professor os leciona pode favorecer ou inibir o
desenvolvimento de aptidoes (Martins, 2004). Cabezas (1991, citado por Martins 2004)
refere que para a promover a criatividade, o professor deve: ser criativo; entender o que
motiva os alunos; ter a capacidade de enfrentar os imprevistos de forma criativa; despertar

curiosidade na turma; lecionar a matéria de forma atrativa.
Assim, de acordo com Martins (2004), o aluno torna-se capacitado para:

expressar livremente (as) linguagens criativas (expressoes pldsticas, linguistico-
literdria, corporal, dramética, musical) e de fazer emergir de si para os outros e
para o mundo produtos criativos (cientificos, tecnoldgicos, literdrios, artisticos,
plasticos, musicais); ser capaz de desenvolver a autonomia, os espiritos civico,
critico, criativo e democratico, em prol de uma escola renovada, mais sua, plural,
multicultural, criativa; ser capaz de atingir niveis mais elevados de sucesso, de

qualidade e mesmo de exceléncia (p.307).

A criatividade pode estar presente em qualquer contetido escolar € ndo somente nos
conteddos que sao tradicionalmente considerados para o seu desenvolvimento, como por
exemplo as artes pldsticas, musicais, performativas e literarias (Mendes, 2016). Segundo
Mendes (2016), numa metodologia criativa trabalha-se principalmente com a imaginacdo
e a fantasia e sdo destacadas as “estratégias de simulagdo, aprendizagem autébnoma e por
descoberta, o jogo, o humor, o trabalho em grupo, as analogias, os paradoxos ou as
perguntas incitadoras” (p.67). Os recursos deverdo ser variados, incentivando a

descoberta e a divergéncia e as atividades deverdo:

Desenvolver as atitudes criativas tais como a perseveranca, tragco que permite nao
desistir face as dificuldades, a tolerancia a ambiguidade, a capacidade psicoldgica
de sustentar um problema em aberto por largo tempo, a abertura a novas

experiéncias, despertando a curiosidade pelo mundo exterior e interior,
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Individualismo, no sentido da formagao de juizos criticos e independéncia de

julgamento (p.67).

Como referem Los et al. (2015), o professor pode preservar os talentos que a crianga ja
tem e desenvolver novos talentos através das atividades educativas, incentivando-as a
procurar novas capacidades que alargardo os seus conhecimentos relativamente as
técnicas de criacao, contribuindo no saber da drea das artes. Para isto, é essencial que o
professor/educador ndo mantenha padrdes de comportamento na sala e que proporcione
“o maior numero de experiéncias diversificadas para seus estudantes, a fim de criar um

terreno fértil para a imaginagdo vir a tona” (Los et al., 2015, p.211).

Se fizer parte do quotidiano das criancas, a criatividade promove a inovacao e exclui
medos de fracassar (Kowalski, 2012). De acordo com Holom (2004), as criangas
deveriam ser ensinadas a investigar, a confiar nelas proprias e a ter coragem de explorar
coisas novas € nao a serem preparadas para um determinado tipo de vida; “deveriam, sim,
receber ilimitadas oportunidades de crescimento” (Holom, 2004, p.84). As criangas
deveriam aprender que uma tarefa pode ter inimeras respostas, conseguindo assim,
adquirir for¢ca e coragem (Holom, 2004). Martins (2004), julga que o desenvolvimento da

criatividade pode ajudar na autonomia gradual do aluno de hoje e do homem de amanha.

Se o objetivo principal da educacdo € o de ajudar o estudante a tornar-se uma
pessoa plenamente desenvolvida, tanto no dominio intelectual, como nos
emocional e social, se a educagdo deve desenvolver as potencialidades humanas é
justo que também estimule uma das aptidoes mais caracteristicas do Homem: a
sua capacidade de criar e inovar a partir de situagcdes comuns” (Martins, 2004,

p.308).

Em suma, é fundamental desenvolver a criatividade nas criangas, pois as criancas ganham
autonomia e ficam mais aptas para o futuro, para solucionar problemas (Holom, 2004;
Martins, 2004). Os educadores/professores t€ém um papel fundamental nesta tarefa de
promover a criatividade nas criangas, uma vez que estas passam grande parte do tempo
na escola. Porém, a criatividade nem sempre € promovida, pois existem
educadores/professores com dificuldades em trabalhar este tema por terem poucos
conhecimentos sobre o mesmo (Alencar & Fleith, 2003; Fleith; 2012; Martins, 2004;
Tagarro, 2021). Contudo, os educadores/professores t€m o dever de ultrapassar essas

dificuldades, promovendo a criatividade das criangas e assim, formarem cidaddos bem

sucedidos e criativos (Alencar & Fleith, 2003).
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Metodologia
Tipo de estudo e Instrumentos de recolha de dados

Este estudo é de caracter qualitativo visto que o objeto de estudo s@o as intencdes e
situacdes, pois trata-se de um estudo onde se investiga ideias, onde se descobrem
significados nas a¢des individuais e nas interacdes sociais de acordo com a perspetiva dos

participantes no processo (Coutinho, 2020).

Os instrumentos de recolha de dados deste estudo sdo a entrevista semiestruturada € o
inquérito por questiondrio. Para as entrevistas foi realizado um guido com a finalidade de
organizar e orientar o pensamento do entrevistador. O guido foi dividido em quadro
blocos: 0 Bloco I compreendia a apresentagdo do entrevistador relativamente a temdtica
estudada (ex. “Esta entrevista servird para realizar uma investigagao sobre a criatividade.
Esta disposta a colaborar?”’), o Bloco II a caracterizagdo do entrevistado (ex. “Qual ¢ a
sua formacdo em relacao a criatividade?”), o Bloco III a percecdo sobre criatividade e o
Bloco IV a finalizagcdo da entrevista e agradecimentos (ex. “Qual a importancia do
desenvolvimento da criatividade nas criangas de pré-escolar e 1°CEB?”’). No guido de
entrevista constavam as questdes e os objetivos que decorreram da questdao de pesquisa.
As perguntas realizadas durante a entrevista eram de resposta aberta com o objetivo de as

participantes exporem 0s seus pensamentos e as suas reflexdes acerca do tema estudado.

Em relacdo ao inquérito por questiondrio, este foi formado por questdes abertas de modo
a que os inquiridos se expressassem de forma livre relativamente ao tema focalizado,
tendo como perguntas principais: “Considera importante haver formag¢ao em criatividade
durante o curso académico. Porqué?”’; “Considera importante desenvolver a criatividade
nas criancas/alunos? Porqué?”’; “Que estratégias utiliza para estimular a criatividade?”;
“Sente dificuldade na promog¢ao da criatividade nas criangas/alunos? Se sim, quais as
dificuldades sentidas?”. As informagdes do questionario foram obtidas de forma a serem

analisadas e comparadas entre elas.
Participantes

Este estudo teve um total de 57 participantes, duas participantes foram entrevistadas e 55

responderam ao inquérito por questiondrio.

Relativamente as participantes entrevistadas, ambas sdo do sexo feminino. A primeira
participante, com 46 anos de idade, tinha formacao na drea da criatividade, p6s-graduacao

em arte-terapia, e tinha 6 anos de servico na drea. A segunda participante, com 38 anos,
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era educadora com 16 anos de servico e tinha experiéncia em projetos na drea da educagao

infantil e criatividade.

Em relacdo as/os participantes inquiridos, este estudo teve como participantes 23
educadores/as de infancia e 32 professores/as do 1°CEB, sendo 52 docentes do sexo
feminino e 3 do sexo masculino. Ao nivel das habilitacdes académicas, os docentes
apresentam habilitacdes ao nivel de bacharelato (2%), licenciatura (53%), mestrado
(40%) e pos-graduacdo (4%). Relativamente ao tempo de servi¢o, a maior parte dos/as
educadores/as lecionaram entre 1 a 10 anos e os/as professores/as de 1°CEB,

maioritariamente, t€m 16 anos e mais de 25 anos de servigo.

Recolha e Analise de Resultados

A presente andlise global e comparativa dos dados recolhidos, procurou seguir os
objetivos inicialmente tragados para o estudo. Assim, trabalhou-se os resultados das
entrevistas e dos questiondrios, fazendo uma andlise e um balanco geral do que foi

mencionado pelas especialistas entrevistadas e docentes que participaram no estudo.

No que diz respeito ao primeiro objetivo, “Perceber a conce¢do das entrevistadas, com
experiéncia em criatividade, relativamente a definicdo de criatividade” (O1), foi possivel
perceber-se que ambas as entrevistadas designam o ser criativo como um ser auténtico,
de ter a capacidade de criar e imaginar. Para a entrevistada A, a criatividade ¢ um valor
pessoal que todos os seres humanos tém mais ou menos desenvolvido. E um valor pessoal
que esté ligado com a autoestima “quando o ser humano descobre a criatividade ele esta
a aceitar-se e a amar-se”. Para a entrevistada A ser criativo € o ser humano poder ser ele
mesmo e viver com autenticidade, é reconhecer as suas habilidades/talentos e utiliza-los
no seu quotidiano, é ter a capacidade de solucionar problemas, criar algo novo ou uma
ideia pertinente, tanto na sua vida pessoal como profissional. Para a entrevistada B, a
criatividade € a maneira de como o ser humano/crianga fantasia, imagina e cria, o que
vem da mente do ser humano/da crianga, “a criatividade para mim (...) ¢ a forma de
fantasiar, de imaginar, de construir € que vem da nossa da nossa mente”. De acordo com
Guerra (2021) a criatividade esta presente no dia a dia do ser humano, contudo, nio existe
um Unico conceito para esta temdtica, pois este muda consoante os estudos e, também, a
medida que a sociedade sofre mudancas. Mendes (2016) designa que a criatividade esta
presente no ser humano, quer em menor ou maior grau, que o permite adaptar-se a0 meio
e aresponder a problemas do quotidiano. Vygotsky (2012) refere que a criatividade existe

quando o homem imagina, altera e cria algo novo.
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Para “Conhecer a importancia dada a criatividade na formag¢dao de educadores e
professores do 1°CEB” (02), perguntou-se, no questionario, aos docentes “No seu curso
académico teve formacdo em criatividade? Se respondeu sim, diga qual e se considera
que a formacao foi suficiente”. De acordo com a analise de resultados, percebe-se que
criatividade ainda é desvalorizada na formagao de educadores/as e professores/as, pois
maioritariamente dos docentes nao tiveram formacdo na 4rea da criatividade no seu curso
académico e os que tiveram consideraram-na insuficiente. Segundo os resultados obtidos,
43% (10 inquiridos) dos/as educadores/as responderam que tiveram formagdao em
criatividade e 57% (13 inquiridos) responderam que ndo. Dos/as educadores/as que
responderam afirmativamente a questio, 7 consideraram que a formacao foi insuficiente
e 3 inquiridos referiram que tiveram disciplinas relacionadas com a criatividade mas ndo
proferiram se foi suficiente ou insuficiente. Relativamente aos/as professores/as 19% (6
inquiridos) responderam que tiveram formacdo em criatividade e 81% (26 inquiridos)
responderam que ndo. Dos/as professores/as que responderam afirmativamente a questao,
3 consideraram que a formacdo foi insuficiente e 2 inquiridos referiram que tiveram
disciplinas relacionadas com a criatividade, mas ndo proferiram se foi suficiente ou
insuficiente e 1 ndo respondeu. Para que haja promocdo da criatividade nas criangas na

educacgdo escolar é fundamental que os docentes tenham conhecimentos sobre a drea.

Pensar sobre o lugar da criatividade na educacdo de infincia impde-se como
fundamental, dadas ndo s6 as carateristicas do pensamento infantil e a riqueza do
mundo imagindrio das criancas em idade pré-escolar, mas também o modo como

concebemos o modelo pedagdgico a elas destinado (Santos & André, 2015, p.97).

Para complementar, também foi perguntado aos docentes, no inquérito por questionario
“Considera importante haver formacdo em criatividade durante o curso académico?
Porqué?”’. Tendo em conta os resultados obtidos, todos os docentes consideram
importante haver formacdo na drea da criatividade no seu curso académico, pois €
fundamental para que estes consigam promover a criatividade nas criancas. Confirma-se
que, apesar dos docentes se interessarem pelo tema, a informacgdo e a formagdo sobre o
mesmo era pouca e era dificil de relatar experiéncias neste dominio (Santos & André,
2015). Oliveira e Alencar (2012) mencionam algumas razdes pelas quais o
educador/professor apresenta dificuldades na promocdo da criatividade, tais como o
“despreparo, em virtude de falhas em sua formagdo e a existéncia de barreiras pessoais

internas que o impedem de ousar e utilizar estratégias inovadoras em sua pratica” (p.543).
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Relativamente ao objetivo trés, “Identificar o contributo que a criatividade tem no
desenvolvimento das criangas” (O3), foi possivel perceber, através das entrevistas, que a
criatividade tem uma grande influéncia no desenvolvimento da crianca e nas suas
aprendizagens, a crianca ganha autoestima, ganha seguranca, tem mais facilidade nas
aprendizagens que virdo e torna-se uma pessoa mais feliz. A participante A refere que, ao
desenvolver a criatividade na crianca, esta fica apta para aprender outras competéncias,
competéncias mais logicas e emotivas. A crianca ao ser criativa, vai aceitar-se e vai ter
uma base forte para que outros conhecimentos aparecerdo depois. A entrevistada A ainda
refere que “quando vocé nao limita a crianga, vocé deixa ela explorar, vocé estd dando
seguranga para a crianca, vocé vai tirando a crianga de esse “ai ndo posso tentar fazer
desse jeito”, vocé faz com que a crianga experimente mesmo, “ah desse jeito da certo” ou
“desse jeito ndo deu certo”. A crianca experimenta e descobre se algo da certo ou errado,
descobrindo assim a sua esséncia e identidade, realizando-se e tornando-se uma pessoa
feliz “e todo mundo feliz ¢ um mundo melhor” (entrevistada A). Segundo a entrevistada
B, a criatividade ao ser desenvolvida na crianga, a crianga ganha autoestima e, também,
tem um impacto na sua vida adulta, tornando-a uma pessoa mais criativa e feliz. A crianca
ganha bases para conseguir se expressar € ganhar liberdade para ser criativa. Entrevistada
B: “acho que € aqui que construimos a base para nos conseguirmos expressarmo-nos e ter
liberdade para ser criativos, acho que ¢ mesmo nesta altura”. De acordo com Martins
(2004), a criatividade ao ser desenvolvida na crianga, a crianca fica capacitada de
expressar livremente linguagens criativas, que ganha autonomia e criatividade e que tera
niveis elevados de sucesso. Segundo Kowalski (2012), a criatividade, se fizer parte do

quotidiano das criancas, promove a inovacao e exclui medos de fracassar.

Para “Conhecer a importancia dada ao desenvolvimento da criatividade nas criangas e
alunos do 1° CEB por educadores e professores e conhecer” (O4) perguntou-se aos
docentes no questiondrio “Considera importante desenvolver a criatividade nas criancas/
alunos? Porqué?”. De acordo com os dados analisados, todos os docentes consideram
importante desenvolver a criatividade nas criangas e a maioria acha importante porque
contribui nas aprendizagens e no desenvolvimento das criancas e permite que as criangas
respondem aos problemas do quotidiano, tal como referiram as entrevistadas. Com isto,
pode-se constatar que os docentes, mesmo ndo tendo formacgao sobre o tema, estdo cientes

de que desenvolver a criatividade nas criancas € benéfico para as mesmas.
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Em relacdo ao objetivo cinco, “Identificar estratégias utilizadas por educadores e
professores que estimulam a criatividade” (O5), comegou-se a entrevistar as participantes
para estas darem a conhecer as estratégias mais eficazes na promocgdo da criatividade. As
estratégias que a entrevistada A refere sdo: dar liberdade/permissividade de a crianca
explorar e experimentar a partir do que vem dentro dela; amparar a descoberta da crianca;
despertar a curiosidade; disciplinar com afeto, com acolhimento, com compreensao e nao
colocar medo limitando a crianca; incentivar a arte (danca, musica, cendrio, peca de
teatro); disponibilizar materiais de desperdicio para uso livre; aprender a partir da
observacao e, assim, a crianga vai se desenvolvendo, ela “vai trabalhando de maneira
harmoniosa, com o que ela consegue e com o que ela ndo consegue fazer, mas sem se
desvalorizar” (entrevistada A). As estratégias que a entrevistada B refere sdo: dar
liberdade a crianca de pensar/criar/fantasiar; respeitar as ideias/criagdes da crianca;
estimular a autoestima da crianc¢a; promover a arte (musica, danga); expressar com a
crianga nas brincadeiras; ir ao encontro dos interesses da crianca; despertar a curiosidade
da crianca e fazer visitas para conhecerem varias formas de expressdao. Consoante as
respostas analisadas, pode-se verificar que as entrevistadas estdo em concordincia

relativamente as atividades que deverao ser utilizadas na promocao da criatividade.

Posteriormente, para conhecer as estratégias utilizadas pelos docentes, perguntou-se no
questionario: “Nas suas praticas didrias recorre a criatividade? Se respondeu
afirmativamente, que estratégias utiliza para estimular a criatividade? Se respondeu
negativamente diga o porqué”. Pode-se verificar que todos os educadores/as (100%) e
94% professores/as (30 inquiridos) responderem afirmativamente. A maioria das
estratégias/atividades que os docentes referiram sdo de exploracdo e sdo realizadas de
acordo com os interesses das criangas, indo ao encontro das atividades mencionadas pelas
entrevistadas. Para Cabezas (1991, citado por Martins 2004) o professor deve ir ao
encontro dos interesses das/os criangas/alunos, deve estimular a criatividade das/os
criancas/alunos e deve lecionar os conteidos de forma atrativa. Para Fleith (2012), o
professor deve de estimular a imaginagdo, deve de dar liberdade a crianca, deve de
orientar a crianga e deve de dispor diversos materiais. Segundo Mendes (2016), numa
metodologia criativa, trabalha-se principalmente com a imaginacdo e a fantasia e sao
destacadas as “estratégias de simulagdo, aprendizagem autébnoma e por descoberta, o

jogo, o humor, o trabalho em grupo, as analogias, os paradoxos ou as perguntas

incitadoras” (p.67).
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Por fim, para o objetivo seis, “Conhecer as dificuldades sentidas por parte de educadores
e professores do 1° CEB na promoc¢do da criatividade nas criangas/alunos” (O6), foi
perguntado aos docentes, no inquérito “Sente dificuldade(s) na promogao da criatividade
nas criancas/alunos? Se sim, quais sao as dificuldades sentidas?”. De acordo com os dados
obtidos, 35% (8 inquiridos) educadores/as responderam que tinham dificuldades e 65%
(15 inquiridos) responderam negativamente. Comparativamente com os professores/as,
69% (22 inquiridos) responderam afirmativamente e 31% (10 inquiridos) respondeu
negativamente. De acordo com andlise pode verificar-se que hd mais professores/as do
1*CEB com dificuldades na promocao da criatividade nos alunos do que educadores/as.
Em relacdo as dificuldades mais proferidas pelos educadores/as, estas relacionavam-se
com o estimulo da imaginacdo e da auto confianca das criangas e as dos professores/as
relacionavam-se com saber/escolher atividades/estratégias. Assim, apesar de os docentes
estarem cientes das atividades que poderao utilizar para desenvolver a criatividade, estes
demonstram dificuldades em saber/escolher as atividades para que as criancas explorem.
Embora a criatividade seja considerada importante, por vezes, o professor/educador nao
passa para a prdtica, pois podem existir barreiras. Acontece o professor/educador ter
poucos conhecimentos sobre criatividade, deixando assim a criatividade, a fantasia ou

iniciativa dos alunos um pouco de parte (Martins, 2004).

7z

Durante as entrevistas, as entrevistadas A e B referem que é o adulto que inibe a
criatividade da crianca, a partir de padroes pré-estabelecidos, ao ser rigido, ao ser fechado,
ao ndo se expressar € ao limitar a crianca. A entrevistada B menciona que nem todos
tiverem condicdes para serem criativos e para estimularem a criatividade e ainda refere
que na escola deveria de haver mais informacdes. Afirma, também, que as vezes a
criatividade ndo € levada como deveria ser e que todos deveriam se focar nisso, pois
posteriormente reflete-se no seu trabalho “e se nos falarmos sobre isso, enquanto
profissionais, enquanto equipas que estamos a trabalhar com as criangas vamos pensando
sobre isso e tentando mudar também a nossa forma de agir perante este tema”. A
entrevistada A alude que os educadores tém que ir para a area da criatividade, “para que
as criangas se consigam realizar, tenham menos doengas mentais, menos rétulos”. De
acordo com as entrevistadas, os docentes inibem a criatividade da crianga por falta de
conhecimentos e por existirem barreiras, a nivel social e emocional. Guerra (2021) refere
que “a criatividade costuma ser um termo muito utilizado no contexto escolar, exigido
nas praticas pedagdgicas e no desenvolvimento dos alunos, porém, o termo, muitas vezes,

¢ banalizado quanto a sua relevancia” (p.2). Varias pesquisas tém indicado uma

153



A INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

diversidade de inibidores da criatividade, tais como limita¢des na percecao de si mesmo,
falta de motivacgdo, falta de oportunidades e repressdo social (Oliveira & Alencar, 2012,

Beloyianni & Zbainos, 2021; Martins, 2004; Tagarro, 2021).
Consideracoes Finais

Primeiramente, com o presente estudo, pode-se entender que a criatividade € um conceito
bastante complexo, com vdrias teorias e que estd em constante evolugdo, porém umas das

principais concecdes de criatividade envolve a criacdo de algo novo.

Este estudo reforca a importancia de desenvolver a criatividade nas criancas. De acordo
com a andlise de dados das concecdes das entrevistadas, das respostas obtidas pelas
docentes nos inquéritos e também da revisao de literatura realizada, pode-se afirmar que
¢ fundamental desenvolver criatividade nas criangas, pois contribui para o seu
desenvolvimento, ajuda no processo de aprendizagem e facilita na resolugdo de
problemas. Oliveira e Alencar (2012) referem que, ao haver um ensino que estimula a
criatividade, este “proporciona momentos privilegiados de interagdo entre os sujeitos,
com trocas de experi€éncias e de solucdes de problemas, capazes de favorecer o

desenvolvimento do potencial criador” (p.545).

De acordo com a anélise de resultados e revisao de literatura, os docentes dao importancia
ao desenvolvimento da criatividade nas criangas, porém comprova-se que existem
barreiras a criatividade salientando a falta de conhecimentos sobre o tema devido a pouca
formacdo em criatividade no seu curso académico. Assim, pode-se concluir que promover
a criatividade nas criangas/alunos € considerado importante pelos docentes, mas nem
sempre € passado a pratica, pois “sabemos que muitas vezes o plano legal e a linha de
intengdes nao tém correspondéncia efetiva no plano real” (Martins, 2004, p.297). Por
exemplo, o caso da uniformidade dos curriculos do ensino bdsico, dos recursos
financeiros disponiveis, da formacdo dos professores e outros pessoais educativos, do
fornecimento de materiais de aprendizagem, das exigéncias de organizagao das turmas e

entre outros (Martins,2004).

Para promover a criatividade nas criangas € necessario que o educador/professor seja
criativo, como refere Oliveira e Alencar (2007) “professores criativos passam para seus
alunos esse espirito criativo; cabe-lhes estimular o potencial criador de seus alunos,
contribuindo para que se constituam homens criativos no futuro” (p.224). De acordo com

Oliveira e Alencar (2007), existem varios fatores que influenciam para que os professores
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sejam criativos, destacando o facto de que na sua formacao “terem sido estimulados a
serem criativos e conscientizados da importancia da criatividade na formacao da pessoa
bem como terem conhecido priticas pedagdgicas que estimulassem a criatividade”

(p.224).

Com a presente investigacdo, de acordo com a andlise das entrevistas e questiondrios,
percebeu-se também que as estratégias para estimular a criatividade nas criangas sao
baseadas na descoberta e experimentacao, onde o educador/professor deve ter o papel de
respeitar as necessidades e as capacidades de cada crianga e de amparar e dirigir as
criangas para as diversas/diferentes exploracoes. As criangas devem explorar livremente,
tanto no seu dia-a-dia como nas atividades dirigidas, assim as criancas vao ganhando
novas experiéncias, conhecimentos e vao criando alternativas/coisas novas, que serd
benéfico para o seu desenvolvimento e para o seu futuro na resoluc@o de problemas, entre
outros. Também € possivel perceber que, apesar de os docentes conhecerem varias
estratégias para a promocao da criatividade nas criangas, existem ainda muitos docentes
que apresentam dificuldades na sua promocao (dificuldade em estimular a imaginacdo e
a autoconfianca das criancgas, saber/escolher atividades/estratégias, entre outros), sendo o

reflexo do pouco conhecimento sobre a temética estudada.

Através do presente estudo foi possivel compreender mais sobre a criatividade na
educagdo, sendo que os resultados obtidos vao ao encontro de teorias estudadas. Esta
investigacdo permitiu perceber os beneficios do desenvolvimento da criatividade na

crianga e as estratégias que poderdo ser utlizadas para a promover.

Para terminar, de uma forma geral, o estudo foi bastante positivo. E também necessario
considerar algumas das limitagdes do estudo como por exemplo, ndo ter havido a
oportunidade de realizar um estudo focado na pratica interventiva com planeamento,
implementac¢do e avaliacdo de atividades que desenvolvessem a criatividade nas criangas.
O facto de centrar um nimero resumido de entrevistadas e estas terem pouco tempo de
servico na area, também constitui uma limita¢do do estudo, pois seria mais pertinente
entrevistar um maior nimero de participantes com formacao na drea da criatividade e com
uma vasta carreia na area. Assim, em estudos futuros serd pertinente realizar novas
investigacoes realizando atividades/estratégias que promovam a criatividade nas criangas,
para entender quais as melhores estratégias a utilizar e o contributo que estas t€m no

desenvolvimento. Também seria pertinente observar as atividades realizadas por
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educadores e professores de 1°CEB que visem desenvolver a criatividade, de modo a

perceber quais a necessidades de formacao nesta area.
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Nota Introdutoria

A Literatura para a Infancia € uma drea literdria que, ao longo dos tltimos anos, tem vindo
a adquirir uma grande importincia, visto abordar diferentes temas e assuntos atuais, numa
linguagem adequada e acessivel as criancas. Varios estudos realizados tém apontado para
a pertinéncia destas obras literdrias enquanto instrumentos vantajosos para a constru¢ao
de aprendizagens, quando utilizadas como ponto de partida para abordagens de contetddos
curriculares. Nao raras vezes, a literatura para a infancia € utilizada como indutor na 4rea
disciplinar de Portugués, contudo, pode ser também uma estratégia a adotar para
apresentar aspetos relativos a outras areas disciplinares, como é o caso do Estudo do

Meio.

E nesta linha de raciocinio que surge o presente estudo, implementado numa turma de 1.°
ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, seguindo uma metodologia de Investigacdo-Acao.
Este pretendia apresentar e explorar obras para criangas que abordassem conceitos
ambientais e ecoldgicos, com vista a proporcionar uma integracao curricular entre as areas

de Lingua e Ciéncias, promovendo atitudes de preservacdo do meio ambiente.

Para a concretizacdo desta Investigacao, foi efetuada uma entrevista antes da intervengao,
para compreender as concegdes dos alunos sobre a Literatura para a Infancia, bem como
um questiondrio sobre aspetos relacionados com lingua e ciéncias antes e depois da

implementacdo do estudo, possibilitando recolher dados relevantes sobre as
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aprendizagens adquiridas, que foram posteriormente analisados, de forma a dar respostas

as questodes de investigacdo que delinearam todo o processo de acao.

Os resultados obtidos mostraram que a abordagem de contetidos de Estudo do Meio no
1.° Ciclo através da Literatura para a Infincia se apresenta como uma estratégia benéfica
para a construcdo de conhecimentos nesta drea disciplinar. Através dessa agdo
pedagdgica, os alunos tiveram a possibilidade de construir conhecimentos sobre conceitos

da drea de Educacdo Ambiental, com vista a promog¢do de atitudes responsdveis e

conscientes relativamente a conservac¢ao do meio ambiente.

Apresentacio do Estudo

7z

A competéncia de leitura é essencial, visto contribuir para o desenvolvimento de
competéncias fundamentais para a maioria das “agdes didrias do ser humano” (Pereira,
2016, p. 41). Aliada a importancia do desenvolvimento desta capacidade, surge a
potencialidade que a literatura apresenta, enquanto instrumento para transmitir valores
importantes para a formac¢ao de um cidadado responsavel e consciente, como os que dizem

respeito a “consciéncia ambiental” (Pires, 2017, p. 33).

Assim, revelou-se pertinente investigar a importancia que a Literatura para a Infancia tem
enquanto estratégia para abordar conteudos relativos a Educacio Ambiental, presentes
tanto no Programa Curricular de Estudo do Meio, como nas Aprendizagens Essenciais
desta mesma disciplina, no 1.° CEB, tendo sido definido como tema do estudo A

Literatura para a Infancia como Promotora das Aprendizagens de Estudo do Meio.

Associado ao tema, foram delineadas trés questdes de investigacdo, nomeadamente: De
que modo a Literatura para a Infancia possibilita a interdisciplinaridade entre Portugués
e Estudo do Meio?, Como podem as obras para a infancia promover a aprendizagem de
conceitos relacionados com a preservagdo ambiental? e Qual a influéncia da Literatura
para a Infdancia para a manifestacdo de atitudes que visem a preservacdo do meio
ambiente?. A estas questdes estavam subjacentes os seguintes objetivos: (i) Conhecer as
concegodes dos alunos sobre a Literatura para a Infincia para a abordagem de conceitos
ambientais; (i1) Apresentar obras de Literatura para a Infancia que abordem conceitos
ambientais e ecoldgicos; (iii) Explorar obras de Literatura para a Infancia de modo a
promover uma integracio entre a lingua e as ciéncias naturais; e (iv) Promover atitudes

positivas com vista a preservacdo do meio ambiente.
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Enquadramento Teérico
Concegoes sobre a Leitura

O conhecimento intuitivo da lingua, bem como as concecdes que as criangas ja tém sobre
a leitura e a sua funcionalidade, ao entrarem para o 1.° CEB, deve ser tido em
consideragdo antes do ensino formal da leitura, isto porque o facto de os alunos terem
essas percecdes significa que ja tiveram a “oportunidade de pensar sobre a linguagem

oral, a linguagem escrita ¢ a relagdo entre ambas” (Cardoso & Balga, 2017, p. 423).

Contudo, € importante ter em mente que algumas criangas ndo sdo estimuladas para a
aprendizagem desta competéncia, nem para pensar na sua funcionalidade, devendo o
professor promover atividades que lhes possibilitem refletir sobre a intencionalidade da
leitura. Esta reflexdo, juntamente com as conce¢des que as criangas ja t€ém ou vao
adquirindo sobre a leitura irdo, por sua vez, facilitar o processo de aprendizagem da

leitura, dado que terdo razdes internas para as motivar a querer aprender a ler.

Este aspeto sobre as concegdes das criancas fica bem evidente na investigacao realizada
por Cardoso e Balca (2017). As autoras, através de uma entrevista semiestruturada
dirigida a 25 criangas do Pré-Escolar, conseguiram compreender que, mesmo antes de
entrarem para o 1.° Ciclo, as criangas ja sdo capazes de identificar para que serve a leitura,
ao mesmo tempo que identificam as suas diversas funcionalidades, quer para atividades
relacionadas com o lazer, quer para a realizac¢do das tarefas relacionadas com o processo
de ensino-aprendizagem. As autoras puderam, ainda, concluir que “a maioria das criangas
entendia que a aprendizagem da leitura possibilitava o conhecimento e o entendimento
do mundo”, concegdes que devem ter motivado as criangas para a aprendizagem da leitura

(Cardoso & Balga, 2017, pp. 430-431).

Assim, visto que a maioria das criangas, antes de aprender a ler j4 demonstra compreender
a funcionalidade da leitura, bem como razdes para desenvolver esta competéncia,
importa, entdo, que o professor seja capaz de continuar a fomentar o interesse pela leitura.
Pode fazé-lo colocando textos diversos a disposicdo dos alunos, bem como através de
momentos de leitura de obras literdrias que considere serem adaptadas a faixa etdria e ao
interesse dos seus alunos. Esta estratégia de ler ou contar histérias tem-se revelado muito
benéfica para desenvolver certas competéncias e capacidades nas criangas, tal como sera

apresentado de seguida.
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A leitura de historias como estratégia pedagogica

O contacto com a literatura € algo importante que deve acontecer desde os primeiros anos
de vida da crianca, pois, esse contacto ajuda-a a compreender o meio que a rodeia. Essa
convivéncia com os livros nao exige imediatamente o “dominio do cddigo escrito”, pois
a crianga “pode interagir com a histéria e interpretd-la mesmo através das suas

ilustragdes” (Lippi & Fink, 2012, p. 21), ou através da escuta da mesma.

Inicialmente o ato de ler uma histéria em voz alta pode transmitir a ideia de um momento
de lazer, visto ser essa a percecdo que se tinha acerca da utilizacdo desta estratégia
enquanto atividade em sala de aula. Contudo, varios estudos t€ém demonstrado a
importancia que o ato de contar historias tem para o desenvolvimento e formagdo das
criangas. Segundo Abramovich (2009), a escuta de historias ¢ “o inicio da aprendizagem
para ser um leitor” (p. 16), dado que, para além de despertar na crianga o “desejo de ler
de um modo auténomo” (Silva, 2019, p. 7), também favorece o desenvolvimento da sua
capacidade de imaginacao, amplia o seu vocabuldrio, aumenta o seu conhecimento sobre
um determinado assunto e desenvolve o pensamento critico. Simultaneamente, também
permite que a crianga vivencie diferentes emogdes, se aproprie do papel da personagem
e resolva conflitos, visando compreender o mundo que a rodeia (Silva, 2019; Costa,

2015).

Para além de proporcionar uma experiéncia extremamente positiva com a leitura, contar
historias em voz alta também promove o desenvolvimento da crianga a trés niveis, sendo
esses, o nivel linguistico, o nivel afetivo e o nivel cognitivo (Morais, 1997, citado por
Silva, 2019). A respeito dos dois primeiros niveis, nomeadamente o linguistico e o
afetivo, estes sao desenvolvidos uma vez que a audi¢do de histérias possibilita que a
crianca reconheca a relagdo existente entre a linguagem escrita e a oralidade, assim como
a ajuda a compreender os aspetos estruturais do texto, e, simultaneamente, a fomentar o
seu interesse pela leitura. No que concerne ao nivel cognitivo, este é desenvolvido, pois
a leitura em voz alta implica que o aluno ouga a histéria de modo atento, de forma a ser
possivel mobilizar conhecimentos prévios, que o tornem capaz de compreender e

interpretar a obra.
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Literatura para a Infancia

Se a leitura de histérias em voz alta se apresenta como uma técnica propicia para
desenvolver competéncias, transmitir conhecimentos, entre outras potencialidades,
importa, entdo que os professores sejam capazes de selecionar obras adequadas, fazendo
uma dinamizacao pertinente das mesmas. As historias escolhidas pelo docente devem ser
apropriadas a faixa etdria do grupo que as ouve ou I€, indo ao encontro dos seus interesses,

salientando-se, por essa razdo, a pertinéncia da Literatura para a Infancia.

Apesar de haver algumas divergéncias quanto ao significado da expressdo Literatura
para a Infancia, varios autores chegaram a conclusdo unanime de que a mesma diz
respeito ao um conjunto de textos literdrios, que t€ém como principal destinatdrio o publico
infantojuvenil e que, como tal, se adequam as faixas etdrias deste grupo. Esta defini¢do
esta de acordo com Cervera (1989), quando afirma que esta area literaria vai ao encontro

dos interesses, das vivéncias e das “necesidades intimas” das criangas (p. 161).

Tendo em consideracdo os diversos temas que a Literatura para a Infancia apresenta, esta
¢ regularmente utilizada, enquanto instrumento pedagdgico em sala de aula, para a
abordagem de diferentes contetidos curriculares. Inicialmente, a Literatura para a Infancia
€ associada como indutor para desenvolver conteudos da area do Portugués. Contundo,
esta pode ser bastante pertinente para abordar contetdos de outras dreas disciplinares. A
relevancia da utilizacdio da Literatura para a Infincia, enquanto indutora de
conhecimentos e aprendizagens, prende-se com o facto de permitir que a crianga
compreenda o meio que a rodeia, atribuindo-lhe significado. Isto, por sua vez, ird
desenvolver a capacidade de reflexdo e pensamento critico de cada crianca (Martins &

Mendes, 2013).

Educagdo Ambiental e o Estudo do Meio

A Escola é um espaco privilegiado ndo s para a transmissdo de saberes e conhecimentos,
como também para a formagdo de criangas, enquanto futuros “cidadaos de pleno direito”
(Camara et al., 2018, p. 5). Assim, ao longo dos dltimos anos, a Educacdao Ambiental
(EA), enquanto “parte integrante da educagdo para a cidadania” (Camara et al., 2018, p.
5), tem vindo a assumir uma grande importancia na qualidade de um conjunto de préticas
educativas que visem a formagao de cidaddos conscientes e responsdveis, que manifestem

atitudes de conservacgdo e preservacdo do meio ambiente que os circunda. Tal deve-se a
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emergéncia de diversas questdes ambientais, bem como a necessidade de sensibilizar os

alunos para as mesmas, levando-os a adotar atitudes de resolucao.

Devido a esse aspeto, a area referente a Educacao Ambiental para a sustentabilidade tem-
se feito presente no curriculo dos diferentes ciclos de ensino, enquanto “processo de
sensibilizac¢do, de promog¢ao de valores e de mudanga de atitudes e de comportamentos
face ao ambiente, numa perspetiva do desenvolvimento saudavel” (Camara et al., 2018,
p. 11). No Programa de Estudo do Meio do 1.° CEB, a drea de EA encontra-se implicita
num dos objetivos gerais do mesmo, mais especificamente “Identificar problemas
concretos relativos ao seu meio e colaborar com ac¢des ligadas a melhoria do seu quadro
de vida” (Ministério da Educagdo, 2004, p. 103), assim como no Bloco 3, relativo a
Descoberta do Ambiente Natural. Neste € expectdvel que os alunos compreendam a
existéncia de seres vivos no ambiente que os rodeia, identificando atitudes e cuidados a
ter em relagdo a estes, assim como reconhecam o facto de existirem “elementos basicos
do meio fisico”, que sdo o ar, a 4gua, as rochas e o solo (Ministério da Educagdo, 2004,
p. 115). Por sua vez, nas Aprendizagens Essenciais desta disciplina, estdo presentes
diversos objetivos que dizem respeito a algumas dreas de competéncia definidas no
documento Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, estando a EA presente

nos dominios relativos a Natureza e a Sociedade/Natureza/Tecnologia.

Visto que a disciplina de Estudo do Meio, segundo Ferreira e Almeida (2014), integra em
si diversos ‘“conceitos, métodos e técnicas” tanto das Ciéncias Naturais, como das
Ciéncias Sociais (p. 303), e tendo em consideracao que a EA se apresenta como uma area
multidisciplinar, visto abordar “questdes no ambito de outras ciéncias, como a economia,
sociologia, politica, ecologia, ética” e outras (Sousa & Ramos, 2020, p. 38), esta pode ser

facilmente integrada na disciplina de Estudo do Meio.

Todavia, tal s6 podera ser exequivel se o programa curricular de Estudo do Meio for
“orientado de forma aberta e flexivel, de modo a proporcionar aos alunos a concecao € o
desenvolvimento de projetos e a realizacdo de atividades investigativas” (Ferreira &
Almeida, 2014, p. 303). Deste modo, cabe ao professor, tendo em consideragdo o
curriculo com o qual se depara, o desafio de dominar a literacia relativa a EA,
nomeadamente, reconhecer algumas das questdes ambientais mais atuais e pertinentes, e,
simultaneamente, ter a responsabilidade de gerir os conteidos curriculares da drea
disciplinar de Estudo do Meio, de modo a possibilitar a abordagem dessas questdes

ambientais e ecoldgicas.
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Atividades experimentais em Estudo do Meio

A disciplina de Estudo do Meio no 1.° Ciclo aborda diversos temas relacionados, tanto
com a drea das Ciéncias Sociais, como das Ciéncias Naturais. No que diz respeito aos
conteddos relativos as ultimas, revela-se pertinente a realizacao de “atividades praticas e
experimentais”, pois, permitem a compreensdo e concretizagdo dos mesmos,
proporcionando uma aprendizagem mais significativa (Ferreira & Almeida, 2014, p. 305).
Assim, e tendo em consideracdo as potencialidades das tarefas experimentais, foi
planificada a execucao de uma atividade deste cariz, no decorrer do estudo, o que explica

a pertinéncia do presente topico.

N

Estas atividades de teor mais pritico ndo devem apenas limitar-se a realizacdo de
atividades mecanicas, sem qualquer tipo de reflexdo acerca das mesmas, mas, antes,
devem ser cuidadosamente planificadas, adequando-as a faixa etaria dos alunos. Devem
possibilitar a integracio de conteidos abordados em aula, e apresentar uma

intencionalidade especifica quando implementadas.
Conforme Peixoto (2014), as atividades experimentais podem ser vantajosas para

servir como ponto de partida para construir ou reconstruir conhecimentos,
apresentar previamente aos alunos o conhecimento, servindo estes
trabalhos/atividades para comprovar esse conhecimento ou entdo para
concretizd-lo ou esclarecé-lo de forma mais exata ou ainda para
desenvolver a reconstru¢do das ideias que os alunos ja possuem sobre
determinado assunto (p. 14)

7z

Contudo, para que tal aconteca, € necessdrio planificar a implementacdo e a sua
concretizacdo antecipadamente, de modo a possibilitar motivar os alunos a “investigar, a
observar e experimentar, comparar, formular hipoteses e tirar conclusdes”, permitindo-

lhes compreender melhor o meio que os rodeia (Peixoto, 2014, p. 16).
Os conceitos de Desflorestagdo, Preservagdo Ambiental e Germinagdo

Conforme tem vindo a ser mencionado, a Educacdo Ambiental permite “formar cidadaos
conscientes” para que estes consigam tomar “decisdes que possam contribuir
positivamente para se construir uma sociedade mais sustentavel” (Grzebieluka et al.,
2014, p. 3883). Isto implica concretizar uma pratica pedagdgica que leve as criancas a
refletir sobre o ambiente que as rodeia, bem como nas questdes ecoldgicas inerentes a

este, como € o caso da Desflorestacao, da Polui¢do, entre outras. Para além disso, importa
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ainda transmitir aos alunos atitudes de Preservacao Ambiental, ensinando-lhes conceitos

cientificos relacionados com estas, como € o caso da Germinacao.

Tendo em consideragdo o tema principal da presente investigacdo, assim como o facto de
o Plano de Acdo se ter debrugado sobre alguns dos conceitos acima mencionados, torna-

se pertinente compreender de forma breve o que cada um destes significa e implica.

Relativamente ao primeiro conceito, este diz respeito a um ecossistema muito importante,
nomeadamente a Floresta. Esta constitui o habitat de muitas espécies de fauna e flora,
sendo fundamental para o equilibrio ecoldgico, dado que possibilita a purificacdo da 4gua
e do ar e, simultaneamente, tem um impacto na mitigacdo das alteragdes climdticas
(World Wildlife Fund, s.d.). Apesar dos esfor¢os para a preservacdo deste ecossistema,
devido a diversos fatores relacionados com a agricultura, a extracio mineira € a
construcdo de infraestruturas, bem como a fatores naturais, como € o caso de incéndios
(World Wildlife Fund, 2020), ao longo dos anos t€ém-se vindo a perder grandes areas

florestais, assistindo-se, desta forma, a um processo intenso de desflorestacao.

Este processo acarreta indmeros impactos, como por exemplo, e apenas para mencionar
alguns, a “perda da biodiversidade”, a “degradacdo do habitat”, a “modifica¢ao do clima
mundial”, a “perda do ciclo hidroldgico”, assim como “impactos sociais” (Maretti, s.d.).
Tendo em consideragdo os impactos deste ato, € fundamental abordar este conceito com
as criangas, de modo a ajuda-las a compreender o que implica e de que forma pode ser
atenuado. Podem e devem ser propostas atividades que levem os alunos a refletir e a

questionar a sua acao, assim como a encontrar resolucdes para esse problema.

Quanto ao conceito de Preservacdo Ambiental, este consiste, principalmente, na
transmissao de valores e atitudes que levem a crianga a compreender que a sua acio pode
ter uma influéncia positiva no meio que a rodeia e que, por essa mesma razao, deve
demonstrar comportamentos que visem proteger o meio ambiente. Tal como acontece no
conceito anterior, podem ser desenvolvidas atividades de sensibilizacio e
consciencializacdo, que levem os alunos a adotar determinadas atitudes, como por

exemplo, a realizacdo da Reciclagem.

No que se refere ao conceito da Germinagdo, este encontra-se explicitamente presente no
programa curricular de Estudo do Meio do 1.° Ciclo. Nos manuais desta disciplina, este
aspeto, que, segundo Martins et al. (2007), corresponde “a transforma¢ao do embrido da
semente numa nova planta” (p. 12), faz-se acompanhar com a atividade experimental da

germinacdo de sementes, bem como com atividades que permitam as criangas

165



A INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

compreender o desenvolvimento de uma planta. Esta revela-se extremamente pertinente
uma vez que possibilita que as criangas concretizem o conceito de germinagdo,
possibilitando-lhes uma aprendizagem mais significativa. Através desta tarefa as criancas
compreendem a influéncia que fatores extrinsecos e intrinsecos a semente t€m na
germinagdo e crescimento da mesma, a0 mesmo tempo que possibilita que organizem as
suas ideias, “no sentido de as ir tornando mais proximas de ideias cientificas” (Martins et

al., 2007, p. 13).

A Literatura para a Infancia e a Educacdo Ambiental em Estudo do Meio

A Literatura para a Infancia apresenta “enormes potencialidades”, visto ser capaz de
desenvolver nas criangas competéncias essenciais e transmitir conhecimentos (Almeida
& Fernandez, 2016, p. 136). Assim, pode-se considerar a literatura infantil “como um
veiculo para a transmissao de valores, em particular os ecologicos” (Martins & Mendes,
2013, p. 152). Apesar de a area das Ciéncias e a drea da Literatura apresentarem
“linguagens especificas e métodos proprios”, tal como Galvao (2006) afirma, as mesmas
podem ser valorizadas “quando postas em interacdo, proporcionando diferentes leituras e

novas perspectivas de analise” (p. 32).

Martins e Mendes (2013) evidenciam esta relacdo através do projeto concebido numa
turma de Educacao Pré-Escolar. Neste, foram utilizadas trés obras de Literatura Infantil
que permitiram abordar conteiddos relacionados com o ciclo da &4gua, com as
“preocupacdes de educacdo ecoldgica e ambiental” e com as “consequéncias da polui¢do
do meio ambiente” (pp. 154-155). No final do projeto, as autoras chegaram a conclusio
de que eram claramente percetiveis os efeitos positivos que a Literatura para a Infancia
teve nas criancas, bem como a sua potencialidade enquanto instrumento indutor para a
sensibilizacdo para uma Educagdo Ambiental, possibilitando as criangas “desenvolver o
seu espirito critico e reflexivo, mas também a sua capacidade imaginativa e a sua

compreensao leitora” (Martins & Mendes, 2013, p. 156).

Com base neste estudo, fica evidente o potencial que a literatura infantil apresenta para a
abordagem de conteddos cientificos e ecoldgicos, mesmo quando esses ndo sao o assunto
principal das obras. Assim, e citando Almeida e Fernandez (2016), € importante que os
professores tomem consciéncia da capacidade da interdisciplinaridade existente entre a
Literatura para a Infancia e as ciéncias, pois, dessa forma, irdo possibilitar uma

“aproximacion entre los lenguajes cientifico y literario” e uma exploracdo mais rica e
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significativa do texto literario, que desenvolva as competéncias cognitivas das criangas

(p. 138).

Para que a essa integracdo entre literatura e ciéncias seja eficiente, € necessirio que o
professor tenha o cuidado de selecionar obras que atendam as necessidades das criangas
(Silva, 2019) e que se revelem pertinentes para a abordagem de contetidos cientificos. E
importante salientar que a histdria ndo deve ter uma linguagem infantilizada, mas antes

adequada a faixa etdria dos alunos.

Metodologia
Caracterizagdo do contexto e dos participantes

A investigac¢do foi conduzida durante o periodo de Intervencao realizado numa turma de
1.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, numa escola ptblica. Esta turma era constituida
por 20 alunos, com idades compreendidas entre os 6 € os 7 anos, e integrava em si 6
alunos que eram beneficiados por medidas quer universais, quer seletivas, de suporte a

aprendizagem e a inclus@o.

Natureza do estudo

Dado que a investigacdo pretendia compreender a potencialidade da Literatura para a
Infancia enquanto instrumento pedagdgico para a abordagem de conteidos de Estudo do
Meio, na vertente da Educacdo Ambiental, a mesma tinha um enfoque qualitativo,
caracterizando-se como uma Investigacdo-Acao. Esta metodologia, que surge na década
de 40, descreve uma pratica investigativa, enquanto “processo ciclico (...) que alterna
entre acdo e reflexdo critica” (Coutinho, 2015, pp. 363-364), com vista a atenuar

problemas vivenciados pelo investigador, através da introducdo de alteragdes.
Procedimentos e técnicas de recolha e andlise de dados

De modo a compreender as concegdes dos participantes sobre a funcionalidade da leitura
e a sua utilidade enquanto instrumento pedagdgico, foi realizada uma entrevista
semiestruturada informal, com 5 questdes, visto os participantes nido deterem ainda as
competéncias de Leitura e Escrita desenvolvidas o suficiente para responder a um
D . . C . « .
questionario de maior extensdo. A Entrevista ¢ considerada como “uma das estratégias

mais utilizadas na investigacdo educacional” (Méximo-Esteves, 2008, p. 92),
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principalmente em investigacdes de natureza qualitativa, dado que consiste num ato

intencional e orientado para obter informagdes sobre um determinado tema.

No que respeita as entrevistas realizadas, as respostas obtidas foram analisadas através de
um processo de categorizagdo, reunindo em diferentes classes um grupo de respostas
semelhantes (Coutinho, 2015). Apds esta categorizacao, tornou-se mais fécil verificar os
dados obtidos e fazer a sua interpretacdo, de modo a compreender a opinido que a maioria
dos participantes tinha em relac@o a funcionalidade da leitura e a existéncia de literatura

infantil que abordasse contetidos relacionados com a Natureza.

ApOs a leitura da obra Estranhas Criaturas, de Cristina Sitja Rubio, livro selecionado
para o desenvolvimento da investiga¢ao, tornou-se fundamental a implementacido de um
questiondrio de exploracdo da histéria que interligasse as duas &dreas em estudo,
nomeadamente a Lingua e as Ciéncias Naturais. Através desse questiondrio breve e de
simples compreensdo, era expectdvel compreender se os alunos tinham assimilado os
pontos essenciais da obra escutada e quais as suas concecdes acerca dos conceitos

ecoldgicos em estudo.

O questionario elaborado foi administrado em dois momentos diferentes durante a
realizacdo do estudo: uma vez apds a leitura da obra e outra no final da Intervengdo
realizada, ap6s a implementacdo de uma sequéncia de atividades, que visava abordar e
explorar todos os conceitos presentes na obra. As respostas obtidas nos questiondrios
realizados, principalmente as que diziam respeito as questdes relacionadas com os
conceitos em estudo, permitiram realizar uma comparagdo das aprendizagens adquiridas
pelos alunos, antes e apds a sequéncia de tarefas implementadas com o grupo, bem como
tirar as devidas conclusdes quanto ao contributo da Literatura para a Infancia para abordar
conceitos relacionados com o Estudo do Meio, mais especificamente com a Educacgdo

Ambiental.

Para além dos instrumentos e procedimentos acima mencionados, é, também, de salientar
a pertinéncia dos registos efetuados previamente a Intervengdo, que permitiram recolher
a maioria dos dados necessdrios sobre o grupo de participantes, bem como a Revisdo de
Literatura efetuada, que tornou possivel aprofundar o conhecimento sobre o tema e os

conceitos em investigacao.
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Plano de agao

Num momento prévio a realizacdo da investigacdo foi necessdrio definir um Plano de
Acdo. Este estava dividido em 6 momentos que contemplavam (i) a realizacdo da
entrevista sobre a funcionalidade da leitura; (ii) a leitura e exploragdo, através de um
questiondrio, da obra Estranhas Criaturas de Cristina Sitja Rubio; (iii) a abordagem ao
conceito de desflorestacdo, através de didlogo em grande grupo; (iv) a leitura e exploragdo
oral da obra E s6 desta vez! de Tracey Corderoy, de modo a abordar o conceito de
preservacdo ambiental; (v) a realizacdo de uma experiéncia de germinagdo, para abordar
esse ultimo conceito; e (vi) a administracdo do questiondrio inicial sobre a obra Estranhas
Criaturas. E de salientar que todas as tarefas foram implementadas apenas no hordrio

previsto para a drea de Estudo do Meio.

Principios éticos

Durante a investigacdo foram tidos em consideracdo alguns principios presentes no
documento Carta Etica, nomeadamente: (i) o facto de os participantes terem direito a
serem “informados e esclarecidos sobre todos os aspetos relativos a sua participagao”; (ii)
o direito a privacidade, confidencialidade e anonimato de todos os participantes; e (iil) a
garantia de que a integridade de todos os participantes envolvidos serd mantida
(Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacio, 2014, p. 7). E de salientar que durante
toda a investigacao esteve presente a questao da confidencialidade, evitando, desse modo,
identificar a Institui¢do cooperante, bem como os participantes envolvidos no decorrer do

estudo.

Resultados
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Concegoes dos alunos sobre a competéncia de Leitura

Uma das perguntas da entrevista realizada dizia respeito a competéncia da Leitura, mais
especificamente a necessidade e a funcionalidade desta capacidade. Com base na
categorizacdo e andlise das respostas obtidas, foi possivel identificar a importancia que

as criancgas atribuem a esta competéncia (Cf. Figura 1).

= Lazer - Leitura auténoma
= Escrita de textos
Realizacdo de exercicios
= Leitura de textos em voz alta
= Trabalhar

Figura 1 — Funcionalidades da leitura atribuidas pelos alunos de 1.° ano.

Conforme € possivel verificar, a maioria das criangas reconhecia a importancia da Leitura,
visto ser uma forma de adquirirem aprendizagens, quer através da leitura de textos em
contexto de sala, quer da leitura e realizacdo de exercicios. Importa salientar o facto de 1
aluno ter mencionado a pertinéncia da Leitura para entrar no mercado de trabalho na vida

adulta.

Concegoes dos alunos sobre a utilidade da Literatura para a Infancia

As respostas obtidas relativamente a utilidade da Literatura para a Infancia permitiram
compreender quais as utilidades que os alunos lhe associavam. Quando questionadas,
apenas 7(25%) criancas reconheceram o papel dos livros como instrumentos importantes
no processo de ensino-aprendizagem, enquanto as restantes 12(75%) mencionaram a
funcdo de entretenimento e lazer. Ficou assim claro que a maioria das criancas talvez nao
tivesse consciéncia da utiliza¢do da Literatura para a Infancia como ponto de partida para

a construgdo de aprendizagens.
Concegoes dos alunos sobre a aprendizagem de conceitos ambientais através de livros
infantis

As restantes perguntas da entrevista pretendiam compreender (i) se os alunos conheciam

a existéncia de obras para a infAncia que ensinavam a proteger a natureza; (ii) qual a
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importancia que atribuiam a esses livros; e (iii) quais as razdes para a pertinéncia dessas

obras.

No que concerne ao reconhecimento de obras literdrias que promoviam atitudes de
preservacdo ambiental, a maioria dos alunos (79%) responderam que tinham consciéncia
de que alguns livros ensinavam como proteger a natureza, enquanto um pequeno grupo
(21%) afirmou ndo ter conhecimento sobre a existéncia dos mesmos. Quando
questionados sobre a importincia das obras que promoviam a preservacdo do meio
ambiente, novamente a maioria das criangas (74%) respondeu afirmativamente, enquanto
os restantes alunos (26%) responderam ndo saber. Por ultimo, no que respeita a questao
referente as razdes para a pertinéncia dessas obras, e conforme demonstra o gréafico da
figura 2, 58%, os alunos deram como respostas o facto desses livros ensinarem atitudes
relacionadas com a preservagdo do planeta, enquanto 26% mencionaram o papel dessas
obras em ensinar acerca de agdes de conservagdo e do tratamento dos seres vivos que 0s
rodeia. Apenas umas minorias dos alunos (3%) deram respostas que demonstravam nao

saber respostas para a pertinéncia destas obras.

= Ensinar como cuidar do planeta

Ensinar como tratar os animais

11 (58%)

= N3o sabe

Figura 2 —Importancia atribuida pelos alunos de 1.° ano acerca dos livros que abordam
conceitos sobre ecologia.

Andlise comparativa das concegoes dos alunos sobre os conceitos de desflorestacdo,

preservacdo ambiental e germinacdo

A andlise comparativa entre as respostas obtidas na 1.* e na 2.* aplicacdo permitem
compreender quais as aprendizagens adquiridas pelos alunos, assim como dar resposta a
questdo De que modo a Literatura para a Infancia possibilita a interdisciplinaridade

entre Portugués e Estudo do Meio?

Desflorestacdo
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Comparando os dados obtidos na 1.* administracdo e na 2.%, foi possivel verificar uma
melhoria na compreensdo deste conceito. Esse aspeto torna-se claro quando se verifica o
numero de alunos que, num primeiro momento, ndo tinham sido capazes de responder
adequadamente (32%), mas que no final do estudo demonstraram ter compreendido o
conceito, elaborando uma resposta que demonstrava essa mesma compreensao, conforme

mostra a Tabela 1.

Tabela 1 — Compreensdo dos alunos de 1.° ano sobre o conceito de desflorestagdo.

1.7 aplicacao 2." aplicacao

Nao foram capazes de dar uma resposta adequada. 6 (32%) 0
Compreende o conceito, mas nao responde de forma clara. 11 (58%) 7 (37%)
Compreende o conceito e responde de forma clara, embora nao 2 (11%) 12 (63%)

utilizando um vocabulario rigoroso.

Pode-se entdo verificar que a maioria dos alunos (63%) foi capaz de responder a questao,
ainda que ndo utilizassem um vocabulério cientifico rigoroso. Contudo, 7 criangas, das
quais 5 demonstravam dificuldades na Leitura e na Escrita, embora tenham sido capazes
de formular uma resposta que demonstrava compreensdo do conceito, ndo conseguiram

responder de forma clara e adequada (Cf. Figura 3).

4 O que entendes por desflorestagdo?

A AN 0000 & annamcah ol aBA
v
Figura 3. Exemplo de resposta de um aluno do 1.° ano sobre o conceito de
desflorestagdo.

Preservacdo ambiental

Este era um tema que os alunos ja tinham abordado anteriormente, embora nio tivessem
trabalhado o significado subjacente a este conceito. Desta forma, na 1.* administra¢do do
questiondrio a maioria dos alunos (63%) foi capaz de dar respostas que demonstravam
conhecimento sobre o tema. Na 2.* administracdo, como consequéncia das atividades
implementadas relacionadas com a obra E 56 desta vez! de Tracey Corderoy, os alunos
demonstraram uma melhor compreensdo do conceito, assim como as atitudes que este
implicava, levando-os a serem capazes de dar uma resposta sem grandes dificuldades, tal

como mostra a Tabela 2.
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Tabela 2 — Compreensao dos alunos de 1.° ano sobre o conceito de preservacdo

ambiental.
1.7 aplicacao 2." aplicacao
Compreende o conceito, respondendo de forma pouco clara. 12 (63%) 5 (42%)
Compreende o conceito e responde de forma clara, embora ndao 7 (37%) 14 (58%)

utilizando um vocabuldrio rigoroso.

Como se pode constatar, no final da investiga¢do a maioria dos alunos (58%) era capaz
de elaborar uma resposta que explicava, de forma adequada, no que consistia este
conceito. Os restantes alunos (42%) eram aqueles que demonstravam maior fragilidade

na leitura e na escrita e, por isso, ndo conseguiram responder de forma clara (Cf. Figura

4).

6. O que entendes por preservagdo ambiental?

L

W NN NTLAS NG A0l e (A

)

Figura 4. Exemplo de resposta pouco clara, de um aluno de 1.° ano sobre o conceito de
preservacdo ambiental.

Germinagdo

A questdo relativa a este aspeto foi a que levantou maiores dificuldades, quer na 1.*
administracdo do questiondrio, embora os alunos ja tivessem abordado o contetddo
relativo as fases da vida de uma planta com a Orientadora Cooperante, quer na 2.*
administracdo. Contudo, foi possivel verificar uma evolu¢do na compreensdo deste

conceito, tal como apresenta a Tabela 3.

Tabela 3. Compreensdo dos alunos de 1.° ano sobre o conceito de germinacdo.

1.7 aplicacdo 2. aplicacio

Nao foram capazes de dar uma resposta adequada. 10 (53%) 5 (26%)
Compreende o conceito, respondendo de forma pouco clara. 9 (47%) 6 (32%)
Compreende o conceito e responde de forma clara, embora nao 0 8 (42%)

utilizando um vocabuldrio rigoroso.

No final da interven¢do, 42% dos alunos eram capazes de elaborar uma resposta simples,
contudo clara, sobre o significado do conceito de germinag¢do, demonstrando o seu

entendimento (Cf. Figura 5).
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8 O que entendes por germinagao?
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Figura 5. Exemplo de resposta de um aluno de 1.° ano sobre o conceito de germinagdo.

Uma parte dos restantes alunos, nomeadamente 32%, conseguiu formular uma resposta
que mostrava que tinham compreendido o conceito trabalhado, mas nao conseguiram dar
uma resposta clara. Estes dados mostram uma evolugdo positiva na compreensao deste

conceito entre a 1.* aplicacdo e a 2.2

Discussao dos Resultados

A obra selecionada para a abordagem do conceito de Preservacdo ambiental, tal como
definido através da revisdo de literatura realizada, enquadrava-se em trés das categorias
identificadas por Almeida (2002), citado por Almeida e Fernindez (2016),
nomeadamente as categorias de histdrias que (i) recorrem a personagens animais para
transmitir valores morais; (ii) apelam a conservacdo da natureza; e (iii) se centram na
resolucdo de problemas ambientais. Através da utilizacdo desta histéria, foi possivel
responder a questao Qual a influéncia da Literatura para a Infancia para a manifestagdo
de atitudes que visem a preservacdo do meio ambiente?, dado que obra selecionada
visava promover atitudes para conservar o ambiente. Esta permitiu que os alunos
compreendessem o conceito em estudo, assim como as atitudes de preservacdo que

deveriam ter.

A abordagem do conceito de Germinagdo foi realizada através de uma atividade
experimental. Apds a sua realizacdo, um grupo mais alargado de alunos foi capaz de dar
uma resposta que demonstrou uma boa compreensdo do conceito abordado. Pode-se
concluir que, em parte, este entendimento se prende com a realizacdo da atividade
experimental que, assim como demonstrou o quadro tedrico elaborado, permitiu que as
criancas pudessem concretizar o conceito em estudo, proporcionando-lhes uma

aprendizagem mais significativa (Ferreira & Almeida, 2014).

Relativamente a questdo Como podem as obras infantis promover a aprendizagem de
conceitos relacionados com a preservacdo ambiental ?, mais especificamente, conteidos

como a Desflorestacdo, a Preservacdo Ambiental e a Germinagao, foi possivel concluir
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que as obras de Literatura para a Infancia permitiriam fomentar atitudes responsaveis, por
parte das criangas, com vista a conservagdo do ambiente. Estas salientaram aspetos como
a importancia de ndo deitar lixo para o chdo, fazer a reciclagem, ndo arrancar flores,
trabalhando assim temas referentes a Educa¢do Ambiental, a medida que estes contetdos

iam sendo explorados.

Consideracoes Finais

Como ja mencionado, a presente investigacdo, com o tema A Literatura para a Infancia
como promotora de aprendizagens de Estudo do Meio, tinha como principal objetivo
compreender de que modo a Literatura para a Infancia poderia ser benéfica para a
abordagem de contetdos relacionados com a disciplina de Estudo do Meio, promovendo

uma interligacio entre a drea das Ciéncias Naturais e a disciplina de Portugués.

Para além de proporcionar as criancas a aprendizagem de conteudos cientificos, a
investigacdo realizada também permitiu demonstrar a importancia da competéncia de
Leitura, bem como a utilidade que os livros de histdrias para criancas apresentam como
instrumento para a transmissdo de conhecimentos e se revelam potenciadores de
aprendizagens, traduzindo-se em resultados muito positivos, indo ao encontro dos

objetivos gerais definidos.

O estudo elaborado permitiu compreender que a Literatura para a Infancia pode servir
como ponto de partida para a interdisciplinaridade entre a Lingua e as Ciéncias e
simultaneamente incentivar a manifestacdo de atitudes para conservacdo do meio
ambiente nos alunos, revelando a influéncia das obras de Literatura para a Infancia sobre
este aspeto. Também revelou que a Literatura para a Infincia pode promover a
aprendizagem de conceitos referentes a preservagdo ambiental, visto que os alunos, no
final do estudo, tinham uma melhor compreensdo sobre os trés conceitos trabalhados ao

longo do mesmo.
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Nota Introdutoria

Com o objetivo de conhecer as concecdes de alunos sobre o bem-estar animal e
compreender o impacto de atividades com orientacdo CTSA e/ou orientadas para o
ativismo na formacao civica e no desenvolvimento do pensamento critico dos alunos em
relacdo ao bem-estar animal, foi realizado um estudo de caso em duas turmas, uma de 4.°
ano e outra de 6.° ano. Os dados obtidos através de questionarios, notas de campo e analise
documental permitiram verificar o desenvolvimento de competéncias de atuacdo em
relac@o a problemadtica, nomeadamente, analiticas, dialéticas e de cooperacdo. O presente
documento encontra-se organizado em quatro secg¢des: enquadramento tedrico,

metodologia, resultados e conclusdes.

Enquadramento Tedrico

“Em Portugal, nos ultimos anos, a promog¢ao da literacia cientifica passou a assumir o
estatuto de principal finalidade da educacdo em ciéncia” (Reis, 2006, p. 176). De acordo
com Cruz (2015), este tipo de literacia € promovido através questdes que cruzam ciéncia,
tecnologia e sociedade (CTS), incluindo também o ambiente (CTS-A). O grande objetivo
da educacao Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente é aumentar o interesse dos alunos
pela ciéncia, colocando o conteido cientifico da aprendizagem num contexto social
(Cruz, 2015), visando, também, “o desenvolvimento da literacia cientifica nos alunos,
preparando-os para o exercicio de uma cidadania ativa e consciente” (Araujo, 2015, p.

20).
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A resolugdo de problemas que se baseiam na orientagdo CTSA, pode ser trabalhada com
recurso a iniciativas de ativismo (Linhares & Reis, 2016). Nesta perspetiva, Hodson
(2014) defende um ensino das ciéncias orientado para a acdo, baseado na premissa de que
as opinides e valores valem pouco até que sejam vivenciados pela propria pessoa. Desta
forma, o autor salienta a importancia de mudar de comportamentos e agir, com vista a
modificar o comportamento dos outros, realcando que os alunos precisam de aprender
como participar e de vivenciar a participacdo. Através da participagdo em iniciativas de
ativismo, os estudantes experienciam o fortalecimento que advém do sucesso em

transformar o mundo e tornd-lo num lugar melhor (Roth, 2009).

Para que os cidaddos possam intervir de forma responsédvel na sociedade € essencial que
a educacdo em ciéncias adote modelos de ensino orientados por valores de cidadania
(Linhares & Reis, 2018). Neste sentido, Sperling e Bencze (2010), salientam a
importancia de integrar a educacdo para a cidadania no curriculo das ciéncias, uma vez
que consideram essencial que os cidaddaos com literacia cientifica sejam capazes de
interpretar de forma critica e responsdvel questdes, incitando-os a agir na sociedade em
que vivem. Nesta perspetiva, o ensino das ciéncias nos primeiros anos de escolaridade
deve proporcionar momentos em que os alunos contruam o seu conhecimento através da
reflexdo e andlise dos contetidos cientificos (Souza & Chapani, 2013). Para além disso, a
educacdo em ciéncias deve basear-se em experi€ncias e ambientes do quotidiano, de
modo a criar ligagdes entre o que € ensinado na sala de aula e o meio (Directorate-General
for Research and Innovation, 2015). A implementacdo de um ensino das ci€ncias que
promova o espirito critico e as capacidades de questionamento e investigativas pode ser
realizada de acordo com uma perspetiva Inquiry-Based Science Education (IBSE), que
emergiu com John Dewey, em 1964 (Dias, 2017). As abordagens pedagdgicas baseadas
na metodologia IBSE proporcionam aos alunos a construg@o de significados, através do
pensamento critico e da reflexao (Rocard et al., 2007). Sendo o pensamento critico “um
pensamento razoavelmente refletivo, uma vez que € focado em decidir no que se acredita

ou ndao” (Ennis, 1985, p. 46).

Assim, a promocdao do pensamento critico nos cidadios constitui-se como primordial,
dada a multiplicidade de problemas ambientais que afetam a sociedade. Neste contexto,
importa também compreender que ideias orientam determinados comportamentos e
perce¢des dos individuos na sua relacdo com a natureza. Nas tltimas décadas, o interesse

pelas problemadticas ambientais tem conduzido a afirmag@o do campo da ética ambiental,
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onde se encontram diversos trabalhos tedricos na concecao da relagio Homem-Natureza
(Almeida et al., 2012). De acordo com Almeida et al. (2012), estes trabalhos podem ser
inseridos em trés perspetivas: antropocéntrica, que se caracteriza por uma visdao
instrumental da natureza; biocéntrica, que defende o valor intrinseco das diferentes
formas de vida, reconhecendo a existéncia de deveres dos seres humanos para com as
mesmas; e ecocéntrica, que se caracteriza pela defesa do valor nio meramente
instrumental dos ecossistemas e da ecosfera, cujo equilibrio pode impor restricdes a

determinadas atividades humanas (Almeida, 2008).

A preocupacdo em relagdo ao bem-estar animal acentuou-se nos séculos XVIII e XIX,
motivada pelas novas formas de utilizagio dos animais em experiéncias de
neurofisiologia, sendo que mais recentemente a preocupagao recaiu sobre 0S processos
intensivos de producdo para fins alimentares (Almeida et al,, 2013). Atualmente, a
preocupacdo com o bem-estar animal tem resultado num aumento das exigéncias, por
parte da sociedade, de acdes que melhorem a qualidade de vida dos animais (Hotzel &
Filho, 2004). “O bem-estar animal é um conceito cientifico que descreve uma qualidade
potencialmente mensuravel de um animal vivo num determinado momento” (Broom,
2011, p. 308). De acordo com Fraser (1993), o bem-estar animal implica: um alto nivel
de funcionamento bioldgico, ou seja, o animal deve estar livre de doengas, lesdes e
desnutri¢do; e de dor prolongada, medo e angtstia. Os animais devem ainda ter as suas
necessidades bdsicas satisfeitas e vivenciar experiéncias positivas, como ter a liberdade
de se envolver em atividades prazerosas de exploragdo e brincadeira. Em Portugal, esta
preocupacio foi expressa através da aprovacao e publicacdo da Lei n.° 8/2017 em Didrio
da Republica “estabelece um estatuto juridico dos animais, reconhecendo a sua natureza
de seres vivos dotados de sensibilidade” (p. 1145). Este ¢ também um tema que integra o
documento curricular de referéncia - Estratégia Nacional de Educagdo para a Cidadania

(GTEC, 2017).

Metodologia

Os estudos de caso, de natureza mista, procuraram compreender de que forma as
iniciativas de ativismo ou com orientacio CTSA sobre o bem-estar animal podem
contribuir para a cidadania critica e participativa em alunos do 1.° e do 2.° Ciclo. No

presente texto, sdo apenas apresentados os dados da andlise das questdes fechadas do
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questiondrio aplicado, algumas notas de campo obtidas através da observacao

participante, bem como analise documental.

Os participantes destes estudos de caso foram alunos do ensino bésico pertencentes ao
concelho de Santarém: a) uma turma de 4.° ano do 1.° CEB, constituida por 23 alunos,
dos quais 13 eram do sexo feminino e 10 do sexo masculino, com idades compreendidas
entre os 9 e os 11 anos; e b) 27 alunos de uma turma do 6.° ano do 2.° CEB, sendo 10 do
sexo feminino e 17 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 10 e os 14

anos.

O inquérito por questiondrio utilizado procurou sistematizar a informacao e simplificar a
andlise (Carmo & Ferreira, 1998). A versao portuguesa do questiondrio foi previamente
testada e adaptada de Herzog et al. (2015). O questiondrio € constituido por 10 afirmacdes,
envolvendo o posicionamento dos participantes de acordo com uma escala de Likert (que
varia entre Discordo Totalmente e Concordo Totalmente), a cada afirmacdo estd
associada uma questdo aberta (respetiva justificacdo da selecdo realizada na escala de

Likert).

A anélise de dados das questdes fechadas envolveu um tratamento estatistico para calcular
o valor médio de ideias tradutoras do bem-estar animal antes e depois da abordagem
didatica realizada. Para o efeito, verificou-se a adesdo aos valores biocéntricos pelos
participantes. A cotacdo maxima (5 pontos) possivel por afirmagdo corresponde a um
pensamento biocéntrico e a menor cotagdo (1 ponto) a um pensamento antropocéntrico.
No final do questiondrio, os pontos atribuidos em cada questdo foram adicionados. Assim,
a incidéncia maxima em ideias tradutoras de um pensamento biocéntrico, ou seja, a
incidéncia em ideias em prol do bem-estar animal corresponde a 50 pontos, sendo que o

inverso, corresponde a 10 pontos.

A observacao participante realizada foi apoiada por notas de campo que visam ajudar o
investigador a acompanhar o desenvolvimento da investigacdo. Estas notas integram uma
parte descritiva na qual o investigador descreve de forma objetiva o que observou e uma
parte reflexiva, de natureza mais pessoal, em que se refletem as ideias e preocupacdes
(Bogdan & Biklen, 1994). Na anélise documental € importante controlar a credibilidade
dos documentos e das informacdes que contém, assim como a sua adequagdo aos

objetivos do estudo (Quivy & Campenhoudt, 2005).
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Abordagem diddtica

O plano de acdo concebido envolveu diversas etapas com as respetivas atividades e
objetivos especificos, em conformidade com o modelo de ensino dos 7E do projeto
IRRESISTIBLE (Reis & Marques, 2016). A abordagem didética realizada procurou
integrar, sequencialmente, as problemadticas relativas ao bem-estar animal a explorar

tendo por base as seguintes etapas:

e [Engage — procura despertar o interesse dos alunos e identificar os conhecimentos
prévios dos alunos;

e [Explore— envolve arealizacao de tarefas como atividades de investigacao durante
a qual o professor age como facilitador;

e Explain — os alunos partilham com os pares e o professor o que aprenderam,;

e Elaborate — os alunos mobilizam o conhecimento adquirido nas etapas anteriores;

o [Exchange e Empowerment — partilha dos resultados das investigacdes com a
comunidade e promocdo da consciencializagdo e sensibilizacio da comunidade
através de uma acgdo coletiva;

e Evaluate — avaliacdo do progresso dos alunos ao longo da abordagem didatica e

autoavaliagdo sobre o processo de forma a promover a reflexdo sobre o
desempenho, as dificuldades e os resultados.

Discussao dos Resultados

Concegoes e percecoes dos alunos do 1.° CEB sobre o bem-estar animal

Apresentam-se, no quadro 1, as médias relativas a incidéncia de ideias biocéntricas, antes

e depois da intervencdo realizada com uma turma do 1.° CEB.

Quadro 1. Incidéncia de ideias biocéntricas antes e depois da participacao iniciativas/

atividades.
Antes da intervencao Depois da intervencao
Pontuacao total Média Pontuacao total Média
867 37,69565 897 40,77273

Comparando os dados obtidos, é possivel constatar que a média da turma melhorou um
pouco, uma vez que aumentou de 37,7 para 40,8. Sabendo que a pontuagdo maxima de
ideias tradutoras do bem-estar animal poderia alcangar 50 pontos (5 x 10 afirmacdes)
evidencia que, de uma forma geral, os alunos j& apresentavam conhecimento e

sensibilidade em relacdo a problemdtica do bem-estar animal. Estes dados sao
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confirmados, por exemplo, com as respostas obtidas a afirmagao “¢ um direito dos seres
humanos utilizarem os animais como bem entenderem” em que, antes da intervencao,
91,3 % dos inquiridos discordava da afirmacdo, demonstrando sensibilidade em relacao
atemadtica. Apds a intervencao, 100 % dos alunos passou a discordar da afirmagdo. Assim,
apesar de ja existir algum conhecimento relativamente ao tema, a dinamizacdo das
atividades podera ter reforcado estas ideias, visto que todos os alunos ficaram conscientes
em relagdo a tematica. Outro exemplo, foram as respostas a afirmagao “testar produtos,
como sabonetes e cremes de beleza, em animais nao devia ser permitido, pois estes podem
ficar doentes”, em que 73,91% dos inquiridos concordava com a afirmagdo, ¢ no
questiondrio aplicado apds a intervengao, a percentagem de participantes que concordava
aumentou para 95,45%. Apesar de ndo ser uma temdtica do quotidiano dos alunos, os
dados sugerem que foi possivel sensibilizar os mesmos em relacio a problematica,

aumentando a incidéncia em ideias biocéntricas.

Desenvolvimento de competéncias (incluindo as de cidadania ativa) dos alunos do 1.°

CEB

As atividades orientadas para o ativismo contribuiram, de acordo com os alunos, para a
ado¢do de comportamentos que ndo ponham em causa o bem-estar animal. A partir o
contacto com esta abordagem, os participantes revelaram-se capazes de identificar
problemas, refletir, colaborar, partilhar as suas ideias e desenvolver conhecimento em
relagdo a tematica. Deste modo, verificou-se o desenvolvimento de duas dreas de
competéncia: bem-estar, saide e ambiente; e saber cientifico, técnico e tecnoldgico. As
capacidades de atuacdo foram também evidentes quando manifestaram saber como atuar
de forma a proteger os animais:

“(...) e posso adotar os animais ou ndo usar coisas de pele.” (8)

6

azendo cartazes e pensando nos animais e ver se tém chip, ligando a
policia, nao abandonar e procurar o dono.” (17)

O didlogo com os alunos também permitiu confirmar essa capacidade de atuacio perante
esta problemadtica:

“Hoje, a aluna J contou-me que encontrou um animal abandonado na rua e

’

levou-o ao veterinario para confirmar se tinha chip e encontrar o dono.” —
notas de campo de 22 de maio de 2020

A realizagdo de tarefas de comunicacdo e divulgacdo do tema na comunidade promoveu

competéncias de comunicacao ¢ a compreensao sobre a “importancia do conhecimento e
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da partilha de informag¢do, de modo que cada vez mais pessoas fiquem sensibilizadas”
(Notas de campo, 2019).

A redacgdo de histdrias e de noticias (Figuras 1 e 2) que tiveram oportunidade de criar, em
grupos de trabalho, permitiu identificar o desenvolvimento de competéncias dialéticas,

de relacionamento interpessoal e de pensamento critico e criativo.

AS RAZOES PELAS QUAIS
NAO DEVEMOS USAR
COISAS DE PELE!!

NO MUNDO, MILHOES DE VACAS,
PORCOS, ENTRE OUTROS ANIMAIS
MORREM PARA USO DAS SUAS PELES.
NO LABORATORIO INDUSTRIAL DA SCAL
FOI REGISTADO UM NUMERO ENORME
DE ANIMAIS MORTOS. OS ANIMAIS QUE
FORAM REGISTADOS MORTOS FORAM:
VACAS, PORCOS, FUROES, PATOS,
OVELHAS, COELHOS...

A ASSOCIACAO BORBOLETA, FORMADA
PELO 4.°B, ESTA A LUTAR PELO BEM-
ESTAR DOS ANIMAIS E CONTRA ELES
RETIRAREM AS PELES DELES.

AJUDEM OS ANIMAIS!

Figura 110. Exemplo de uma histdria Figura 2. Exemplo de uma noticia criada.
criada.

Potencialidades e dificuldades na realizagdo de iniciativas de ativismo em contexto do

1.°CEB

No decorrer da dinamizagdo das iniciativas orientadas para o ativismo, foi possivel
constatar algumas potencialidades e dificuldades. Os alunos do 1.° CEB demonstraram
entusiasmo e empenho na realizacdo das diversas tarefas propostas. Para além disso, o
interesse dos mesmos pela problemadtica tornou-se evidente quando realizavam trabalho

autébnomo, por iniciativa propria:

“Um estudante preparou, autonomamente, uma apresentagao sobre os animais de
estimacdo, fazendo referéncia a boas praticas que os donos devem ter e ao

abandono dos animais.” — notas de campo de 23 de maio de 2019.
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“Neste dia, um dos alunos preparou, em casa, uma apresentacao sobre o bem-estar
animal, clarificando o conceito para a restante turma e demonstrando, assim,

preocupacio sobre a temédtica.” — notas de campo de 24 de maio de 2019.

A aprendizagem de conceitos ligados ao tema como o conceito de ‘“‘senciéncia”,
conhecimento cientifico e a ado¢do de comportamentos que ndo ponham em causa o bem-
estar dos animais, foram os aspetos mais referidos pelos estudantes, quando interrogados

sobre o que aprenderam através da participacao nas atividades:

“Aprendi que devemos ajudar os animais. Se virmos os animais ao abandono
devemos adoti-los e os animais também tém sentimentos e isso chama-se

senciéncia.” (5)
“Eu aprendi que os animais sentem dor, felicidade e tristeza.” (14)

No que concerne as dificuldades sentidas pelos alunos quanto a abordagem didatica
realizada, estas prendem-se essencialmente com a realizacdo dos trabalhos de grupo e
com a selecdo de informacao relevante. Os estudantes apresentavam grandes dificuldades
em cooperar, colaborar e entreajudar-se, ndo aceitando, muitas vezes, as opinides do
outro. No entanto, a2 medida que este tipo de trabalho passou a ser mais frequente, os

alunos revelaram uma evolucdo positiva, relativamente as estas dificuldades.
Concegoes e percegoes dos alunos do 2.° CEB sobre o bem-estar animal

Apresentam-se, no quadro 2, as médias relativas a incidéncia de ideias biocéntricas, antes

e depois da intervencao realizada com uma turma do 2.° CEB.

Quadro 2. Incidéncia de ideias biocéntricas antes e depois da participacio nas
iniciativas/atividades.

Antes da intervencao Depois da intervencao
Pontuacio total Média Pontuacio total Média
1027 38,03704 966 38,64

Da andlise dos dados do Quadro 2, € possivel constatar que a média da turma de 2.° CEB
melhorou ligeiramente, uma vez que aumentou de 38.04 para 38.64. Sabendo que a
pontuacdo maxima de ideias tradutoras do bem-estar animal poderia alcancar 50 pontos
(5 x 10 afirmacdes) evidencia que, de modo geral, os alunos ja apresentavam
conhecimento e sensibilidade em relacdo a problematica do bem-estar animal. Estes

dados sao confirmados, por exemplo, com as respostas obtidas a afirmagao “¢ um direito
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dos seres humanos utilizarem os animais como bem entenderem”, 92,59% dos inquiridos
discordava da afirmac¢do, demonstrando, desde logo, sensibilidade em relacdo a tematica.
Ap0s a intervencao, a percentagem de alunos que discordava da afirmac¢ao aumentou para
96%. Considera- se, assim, que jd havia algum conhecimento relativamente a esta
dimensao do bem-estar animal e a dinamizacdo das atividades podera ter reforcado estas
ideias. Contudo, verifica-se valores inferiores comparativamente com os das criangas do
1.° CEB. Para além disso, em algumas questdes as respostas evidenciaram uma visao
antropocéntrica que se acentuou depois da interven¢do, nomeadamente no que respeita
ao consumo de carne pelo ser humano e na utilizagdo de animais nas aulas de ciéncias
naturais em prol das aprendizagens. Um dos exemplos de justificacdo dada pelos
estudantes foi: “Embora cada vez mais se opte por ndo consumir carne e outros produtos

animais, continua a ser necessario para a alimenta¢ao da maioria dos seres humanos”.

Desenvolvimento de competéncias (incluindo as de pensamento critico) dos alunos do

2.°CEB

Considera-se que as atividades com orientagdo CTSA promoveram competéncias de
cidadania, incluindo o pensamento critico, neste grupo de alunos. Durante a dinamizagdo
de atividades com esta metodologia de ensino, os participantes mostraram-se capazes de
analisar e selecionar informacao, refletir, colaborar, comunicar e argumentar as suas
ideias e desenvolver conhecimento em relac@o a temética trabalhada, verificando-se uma
melhoria crescente no uso de capacidades de pensamento critico. Estas evidéncias foram
registadas sob a forma de notas de campo, retiradas dos trabalhos realizados (Figura 3) e

das respostas ao questiondrio.

“Cabe a cada um de nds, decidir de acordo com os seus principios, na defesa dos

animais.” (CF, SD, FA e TCP) — citag@o retirada da apresentagdo do grupo.

“O consumo excessivo faz com que haja mais matanga de animais e desperdico
na maior parte das vezes.” (AM, JP, MN, RN e EA) — relativamente a utilizacdo

de animais como recurso (alimentagdo).

Os excertos apresentados permitem concluir que os alunos analisaram e refletiram sobre
a informacdo com a qual foram contactando lendo no decorrer do projeto. Para além disso,
revelaram- se capazes de partilhar a sua posi¢ao face a uma questao, bem como de revelar

capacidades de empatia para com o outro.

185



A INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Figura 311. Apresentacdo da andlise das noticias/documentos.

Ao longo das partilhas realizadas na turma, foi possivel observar que os alunos
compreenderam a complexidade do tema através do que foram discutindo, havendo
interacdo e partilha de opinides sustentada na informagdo consultada e documentos

analisados.

Potencialidades e dificuldades na realizacdo de atividades com orientagdo CTSA

em contexto do 2.° CEB

As potencialidades e dificuldades manifestadas por este grupo, face a realizacdo de
atividades com orientacio CTSA, foram diversas. A semelhanca do que aconteceu com
o outro grupo de participantes, também este grupo revelou muito entusiasmo e empenho

em realizar as atividades propostas.

Durante a realizagdo de apresentagdes, os alunos referiram que ‘““as responsabilidades
elementares do bem-estar animal sdo: mimar, dar liberdade para o animal brincar e ndo
abandonar” (grupo 1); e “cuidar, dar um lar, comida, carinho, e condi¢des de vida” (grupo

6).

Deste modo, a realizagdo das atividades, permitiu desenvolver competéncias relacionadas
com o conhecimento cientifico, a ado¢do de comportamentos que ndo ponham em causa
o bem-estar dos animais e a capacidade de reflexdo, uma vez que alguns grupos de
trabalho referiram que “tem de se tratar bem, com os melhores cuidados possiveis.
Durante os testes, os animais contraem doengas que na natureza nao tinham” (grupo 2),

relativamente a experimentacao animal.
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No decorrer das atividades foram, também, promovidas competéncias de andlise e sele¢do
de informacdo, uma vez que os alunos leram as fontes fornecidas pela professora,

analisaram de acordo com tépicos fornecidos e, no fim, exprimiram a opinido do grupo.

Considera-se, ainda, que foram desenvolvidas competéncias de comunicacdo e
argumentacio. No primeiro trabalho apresentado, alguns alunos, niao falavam de forma
audivel tendo pedido para tentarem falar mais alto, para que todos os colegas
conseguissem ouvir. No trabalho seguinte, os alunos ja se demonstraram mais
confortaveis em realizar apresentagdes. No entanto, mais experiéncias desta natureza
seriam necessarias para consolidar as competéncias que firam sendo promovidas. Quando
questionados, os estudantes evidenciavam capacidade de argumentacdo, demonstrando

poucas lacunas de conhecimento sobre o proprio trabalho.

Algumas dificuldades expressas pelo grupo relacionaram-se com a selecdo e organizacao
da informacao, pelo que, para a realizacdo dos trabalhos, eram fornecidos tépicos de
andlise globais que abrangiam as dimensodes estudadas: quais sdo as responsabilidades
elementares relativamente ao bem-estar animal; e qual a sua opinido em relacdo as

praticas executadas pela sociedade.

Consideracoes Finais

No que concerne ao primeiro objetivo “conhecer as concecdes e percegoes dos alunos
sobre o bem-estar animal (antes e depois da participagdo nas iniciativas/atividades)”, apos
a intervencao, verifica-se que a incidéncia em ideias biocéntricas aumentou em ambos os
ciclos de ensino. Para além disso, através das justificacdes dadas pelos alunos as questdes
do inquérito por questiondrio foi possivel verificar que os alunos demonstraram ser
capazes de identificar situagdes de injustica e argumentar em prol do bem-estar dos
animais. Estas conclusdes sdo apoiadas por Gongalves (2018) que constatou que as
criancas com idades compreendidas entre os 9 € os 11 anos apresentam uma incidéncia
em ideias biocéntricas, visto que os alunos se revelaram capazes de identificar situacdes
de injustica para com os animais e argumentar contra as mesmas. Os alunos
demonstravam claras preocupagdes com a perda de biodiversidade, com a extin¢do de
espécies e com o facto de os animais serem retirados do seu habitat natural. Deste modo,
como verificado por Eagles e Muffitt (1990), as criangas com idades compreendidas entre
os 12 e os 14 anos demonstram preocupacdo com o0 meio ambiente como um sistema e

com as inter-relacdes entre as espécies e o seu habitat natural.
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Almeida e Garcia Fernandez (2020), concluiram que os alunos do 6.° ao 9.° ano
apresentam atitudes positivas em relacdo ao bem-estar animal, exceto na utilizacdo de
animais como recurso para a alimentacdo. Neste estudo, considerou-se uma turma de 4.°
e de 6.° ano, mas verificou-se a mesma situacdo. No caso do 4.° ano, houve uma
diminui¢do da perspetiva antropocéntrica e aumento das respostas que incidiam em
ambas as perspetivas (antropocéntrica e biocéntrica), pelo facto de se verificar que os
alunos compreendem que os animais devem ser bem tratados, mas reconhecem existir
necessidades que devem ser satisfeitas. No caso do 6.° ano, houve um aumento da
incidéncia em ideias antropocéntricas, uma vez que a argumentacao fornecida pela maior
parte dos participantes se centrava nas necessidades do ser humano, ndo refletindo sobre
o impacto das mesmas nos animais. Para além do referido, houve igualmente um aumento
da incidéncia em ideias antropocéntricas relativamente ao uso de animais nas aulas de
ciéncias, no caso concreto do grupo de 6.° ano. Nesta perspetiva, considera-se que estas
dimensdes ainda precisavam de ser mais exploradas, reforcando-se as abordagens nao
antropoceéntricas. Estes resultados podem ser também explicados pelo facto destas
dimensdes ndo terem sido trabalhadas de forma suficientemente profunda durante o
tempo existente para o estudo, pelo que se constitui como uma limitagdo. Assim, sugere-
se em estudos futuros que todas as dimensdes do bem-estar animal possam ser trabalhadas
de igual forma com mais profundidade para verificar os efeitos de tal abordagem

pedagdgica nas ideias dos alunos.

Relativamente ao segundo objetivo, “compreender o impacto de atividades com
orientagio CTSA e/ou orientadas para o ativismo na formacgdo civica e no
desenvolvimento do pensamento critico dos alunos em relagdo ao bem-estar animal”, a
dinamizacdo das atividades realizadas parece ter contribuido para uma maior
consciencializacdo dos alunos sobre o bem-estar animal e para o desenvolvimento de
competéncias e capacidades de cidadania ativa e para o pensamento critico. Os alunos
revelaram-se capazes de construir conhecimento acerca da problemdtica em estudo
através da realizacdo de pesquisas, do planeamento e da divulgacdo do trabalho
desenvolvido, baseados na reflexdo, andlise critica de informagdes e evidenciando
respeito pelos colegas. Conseguindo, ainda, no caso do 1.° CEB, implementar uma
intervencdo na comunidade educativa e encarregados de educacdo, através da
apresentacao a outras turmas da comunidade escolar, da partilha de recursos via e-mail
ou na plataforma ClassDojo e da exposicdo do poema sob a forma de cartaz no étrio da

escola.
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Apesar de se considerar que os resultados foram positivos, na medida em que a incidéncia
em ideias tradutoras do bem-estar animal aumentou e foram identificadas diversas
potencialidades na realizacdo de iniciativas de ativismo e atividades com orientacdao
CTSA, foram algumas as limitacdes do estudo, nomeadamente: tempo limitado do
estudo; as dificuldades apresentadas pelos alunos relativamente a interpretacdo das
afirmacdes do questiondrio; e a divida relativamente ao facto destas estratégias de ensino
e de aprendizagem terem contribuido, a longo prazo, para a promog¢ao de uma cidadania
critica e participativa. Assim, como verificado no estudo desenvolvido por Silva (2018,
p. 83) ndo ¢ possivel afirmar, “com total certeza, que foram criadas nos alunos alteragdes
significativas de modo a modificar vincadamente as suas concecdes sobre a ciéncia, a

tecnologia e o ambiente”.

Em suma, considera-se que a ado¢do de modelos de ensino orientados por valores de
cidadania e para a resolu¢do de problemas, com recurso a atividades com orientagdao
CTSA podendo envolver iniciativas de ativismo, assentes em tomadas de decisdao
fundamentadas e responséveis, seja uma abordagem promissora na formacao de cidadaos

conscientes e participativos na sociedade.
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Nota Introdutoria

O presente estudo integra o relatério de estdgio desenvolvido no ambito da Pritica de
Ensino Supervisionada na frequéncia do Mestrado em Ensino do 1.° ciclo do ensino
basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° ciclo do ensino bdsico. A pesquisa
centra-se no potencial contributo da realizacdo de desafios matemadticos para o
desenvolvimento do raciocinio-l6gico e da comunica¢do matemadtica dos alunos. O estudo
seguiu uma metodologia qualitativa, tendo como participantes alunos do 6.° ano do 2.°
Ciclo do Ensino Bésico. Os dados foram obtidos através de questionarios, producdes
escritas e videos dos alunos na resolucdo de desafios matematicos. O artigo apresenta dois
dos desafios apresentados, um realizado em ensino presencial e um em ensino a distancia
devido a pandemia da COVID-19. Os resultados do estudo evidenciam o contributo
positivo dos desafios matematicos no processo de ensino-aprendizagem e a necessidade

de reforcar a sua integragdo de modo mais regular nas praticas da aula de Matematica.

Introducao

A educacdo deve evoluir adaptando-se a realidade atual da sociedade, de modo a
corresponder as necessidades dos alunos. No entanto, hd caracteristicas sociais que sao
comuns ao longo dos tempos, como por exemplo a aprendizagem entre os pares. A
UNESCO (2016) salienta que “A educacao deve permitir que se viva uma experiéncia
matematica, a0 mesmo tempo como uma experiéncia individual e como uma experiéncia
coletiva, e que se perceba que ¢ possivel compartilhar, o debate com os outros.” (p. 5). O
estudo aqui apresentado foca-se no desempenho de alunos do 2.° ciclo do ensino basico

em dois desafios matemdticos que visam o desenvolvimento da comunicacdo e do
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raciocinio matematicos, fazendo parte do estudo mais alargado apresentado no relatério
de estdgio da Pratica de Ensino Supervisionada na frequéncia do Mestrado em Ensino do
1.° ciclo do ensino bésico e de Matemadtica e Ciéncias Naturais no 2.° ciclo do ensino

basico (Nunes, 2021). Neste sentido, o artigo centra-se em duas questdes de investigacdo:

i) Qual o contributo de desafios matemdticos para a promog¢ao da comunicacdo

matematica nos alunos?

i1) Que contributos se evidenciam na realizacdo de desafios de matematica no raciocinio

matematico dos alunos?

Fundamentacio Teérica

Nos dias de hoje, o mundo em que vivemos encontra-se cada vez mais instruido. A escola
¢ a instituicdo que estd incumbida de dotar cidaddos responsdveis, ativos e conscientes.
Para cumprir esse objetivo, os profissionais de educacdo t€ém como principal objetivo
dotar os alunos de capacidades holisticas, tornando-os literatos. Desta forma a OECD
(2021) destaca a importancia da Literacia Matemadtica:
Literacia matemadtica é a capacidade de um individuo raciocinar
matematicamente e de formular, aplicar e interpretar a matemadtica para
resolver problemas numa variedade de contextos do mundo real. Inclui
conceitos, procedimentos, factos e ferramentas para descrever, explicar e
prever fendmenos. Ajuda os individuos a conhecerem o papel que a
matematica desempenha no mundo e a formular juizos e decisdes bem

fundamentados, como se espera de cidadaos do século XXI participativos,
empenhados e reflexivos.

Muitos autores referem a envolvéncia dos alunos como metodologia-chave de modo a
proporcionar aprendizagens significativas. Neste sentido, Sullivan e Davidson (2014)
alertam que o verdadeiro desafio, porém, € encontrar maneiras de os alunos se envolverem
em matemadtica, raciocinando por si préprios. A contextualizacdo dos contetddos
lecionados deve considerar os conhecimentos dos alunos, e assim, contribuir para a
aquisicdo de aprendizagens significativas. Segundo Abrantes et al. (1999), a
contextualizacdo das operagdes e o reconhecimento nas variadas resolugdes, pode ser um
alicerce no desenvolvimento, na compreensao conceptual e na destreza dos célculos. Os
autores realcam ainda que, em contexto de sala de aula, pretende-se que os conhecimentos
se tornem consistentes, uma vez que caso ndo haja a aquisicdo e apropriagdo dos

conteddos, o conhecimento é meramente superficial, e assim, totalmente irrelevante.
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Desta forma, é indispensavel que o professor tenha em conta os conhecimentos prévios
dos alunos. De acordo ainda com os mesmos autores (Abrantes et al., 1999), “o aluno da
significado as coisas a partir daquilo que sabe, de toda a sua experiéncia anterior, € nao
necessariamente a partir da légica interna dos conteidos ou do sentido que o professor
atribui as mesmas coisas” (p. 21). Os autores referem ainda que o professor ¢ o elemento
chave na criacdo de ambiente de sala de aula, posto isto, torna-se essencial desenvolver
atividades significativas para os alunos influenciadas pela sua cultura, em prol de um

envolvimento mais profundo.

O processo de ensino-aprendizagem € complexo, abrangendo a aquisicio de
conhecimento e de competéncias. As competéncias de raciocinio-légico-matemética e a
argumentacao sdao vitais para a real aprendizagem de matemdtica. Os alunos devem
justificar e, por vezes, defender as suas ideias na dindmica de sala de aula, sendo para tal
necessdrio estimular essas capacidades. Desta forma, é fundamental a dialética entre o

raciocinio e os conteidos matematicos. Conforme (Abrantes et al., 1999):

A énfase nestes aspetos do raciocinio matematico, ao longo dos primeiros
anos de aprendizagem, pode desempenhar um papel essencial para que a
crianga se torne matematicamente competente, a um nivel apropriado a sua
idade e grau de escolaridade, e a0 mesmo tempo esteja mais bem preparada
para contactar com outros aspetos da Matematica. Claro que o raciocinio
nao se desenvolve sem contetdos. Nao se imagina o seu desenvolvimento
sem o conhecimento e a compreensdo de nog¢des matematicas
fundamentais e a aquisi¢do progressiva de capacidades ligadas. (p. 33)

O Perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatéria (PASEO) (Ministério da Educacgao
[ME], 2017) refere que as:

competéncias na drea de Raciocinio dizem respeito aos processos 16gicos
que permitem aceder a informacdo, interpretar experiéncias e produzir
conhecimento. As competéncias na drea de Resolu¢do de problemas dizem
respeito aos processos de encontrar respostas para uma nova situagdo,
mobilizando o raciocinio com vista a tomada de decisdo, a construcio e
uso de estratégias e a eventual formulacdo de novas questdes. As
competéncias associadas a Raciocinio e resolucio de problemas implicam
que os alunos sejam capazes de: i) interpretar informacgdo, planear e
conduzir pesquisas; ii) gerir projetos e tomar decisdes para resolver
problemas; e iii) desenvolver processos conducentes a construcdo de
produtos e de conhecimento, usando recursos diversificados. (p. 23)

Tavares et al., (2019) apontam que “o raciocinio matematico remete para atividades de
alto nivel, especialmente relacionadas com a argumentagdo e a prova” (p. 16). Os autores
salientam a importincia de os professores proporcionarem um contexto natural para a

concretizagdo de aprendizagens no ambito do raciocinio matemaético através da resolugcao
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de problemas, promovendo partilhas de ideias, conjeturas, argumentos, justificacdes e

provas, estas intera¢des na sala de aula devem acontecer desde os primeiros anos.

A par do raciocinio matemadtico, também a comunicacdo matemdtica tem um importante
papel no ensino-aprendizagem. A comunicagdo e a linguagem sdo a base para as relagdes
e atividades humanas. Deste modo, Menezes (2000) afirma que “a linguagem ¢ um aspeto
central em todas as atividades humanas e em particular nas aulas” (p. 1). A matematica
sempre foi essencial no ensino. Por um lado, pela sua utiliza¢ao direta no quotidiano; por
outro lado, segundo o autor, a matemdtica exerce um papel de metaciéncia por estruturar
e auxiliar outras ciéncias. Desta forma, a matematica € intitulada por inumeros autores

como linguagem universal da cié€ncia.

A valorizagdo da comunicac¢do nas aulas de matematica, fundamentalmente nos primeiros
anos de escolaridade, permite concretizar uma aprendizagem mais significativa para o
aluno e favorece o acompanhamento desse processo por parte do professor. Ao analisar
o papel da oralidade, das representacdes simbdlicas e da escrita, permite vislumbrar uma
nova dimensdo para a pratica escolar, em sintonia com as pesquisas sobre a aquisicdo do
conhecimento e da aprendizagem. Abrantes et al. (1999) acreditam que € fulcral na
aprendizagem de matemdtica que os alunos compreendam que os numeros apresentam
diversas representacdes. Esta noc¢do torna-se determinante para os estudantes serem
capazes de resolver e compreender diversos problemas e situacdes. Por exemplo,
conceitos mateméticos como fracdo, razdo, decimal e percentagem constituem ideias
chave a serem trabalhadas em situagdes significativas para os alunos e que lhes permitam
a passagem de umas representagdes para outras, das concretas para as figurativas e destas
para as simbdlicas. Os alunos devem entender e utilizar essas diversas representagdes,

sabendo quais as vantagens que oferecem em situacdes concretas.

Desta forma, os professores devem consciencializar-se de que a linguagem estd
intimamente ligada a construcio do conhecimento, assim como com a partilha ou
expressao do mesmo. Também Lee (2015) acredita que a comunica¢do matematica € uma
ferramenta essencial, possibilitando a apresentagdo através da linguagem oral e/ou escrita,
desenhos ou outros tipos de representacao da sua logica propria, tornando-se desta forma
um método para racionalizar e confirmar o processo de pensamento matemdtico das
criancgas e dos outros. O autor refere, ainda, a desvalorizagdo e a insuficiéncia de recursos

para promover e facilitar a comunicacido na sala de aula. Deste modo, alerta para a

importancia da criacdo um ambiente matematico emocionalmente seguro, para que as
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criangas possam partilhar o seu pensamento matemdtico, sem receio das respostas

incorretas.

As orientacdes curriculares (ME, 2018) expressam objetivos relativos a resolugdo de
problemas, raciocinio € comunicacdo, visando que os alunos: “i) desenvolvam a
capacidade de resolver problemas em situagdes que convocam a mobilizacdo das
aprendizagens nos diversos dominios, e de analisar as estratégias e os resultados obtidos;
i1) desenvolvam a capacidade de raciocinar e de argumentar matematicamente,
formulando e testando conjeturas, bem como a capacidade de analisar os argumentos de
outros; e 1i1) desenvolvam a capacidade de comunicarem em matematica, oralmente e por
escrito, e progridam na utilizacdo da linguagem matemdtica prépria dos diversos
conteddos estudados na expressdo e discussdo das suas ideias, procedimentos e

raciocinios” (p. 5).

De um modo articulado no que respeita ao desenvolvimento de conhecimentos,
capacidades e atitudes, considerando o PASEO (ME, 2017) e as finalidades do ensino da
Matemadtica, as aprendizagens essenciais em Matemdtica integram ainda aspetos
transversais como: i) Desenvolver interesse pela Matemdtica e valorizar o seu papel no
desenvolvimento das outras ciéncias e dominios da atividade humana e social; ii)
Desenvolver confianca nas suas capacidades e conhecimentos matematicos, € a
capacidade de analisar o proprio trabalho e regular a sua aprendizagem; por fim, iii)
Desenvolver persisténcia, autonomia e a vontade em lidar com situacdes que envolvam a

Matemitica no seu percurso escolar e na vida em sociedade.

Assim, a comunicacdo deve ser um veiculo para a compreensdo de matematica,
permitindo aos professores, inclusivamente, avaliarem e entenderem os equivocos e
lacunas das criancas sobre a matematica (Lee, 2015). Para tal, é necesséario planearem
uma estratégia de questionamento criando oportunidades para os seus alunos
desenvolverem e refinarem habilidades de comunica¢cdo matemdtica intimamente

associada ao raciocinio légico.
Metodologia da Pesquisa

A metodologia do presente estudo assume um caracter qualitativo de forma a dar resposta
as questdes do estudo. Assim, integra as seguintes caracteristicas, segundo Rossman e

Rallis (1998, referidos por Creswell, 2014) que propde que a pesquisa qualitativa: 1)
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ocorra num ambiente natural; ii) use métodos multiplos que sao interativos e

humanisticos; iii) seja emergente, e iv) seja fundamentalmente interpretativa.

De acordo com Fernandes (1991), o propdsito da investigacdo qualitativa prende-se na
compreensdo profunda dos problemas, pretendendo conhecer e entender os
comportamentos, motivagdes ou convic¢des dos respetivos participantes. Desta forma, o
autor declara o investigador como “o instrumento” de recolha de dados, por influenciar,
através da sua sensibilidade, integridade e conhecimento, a interpretacdo dos respetivos
dados. Outro motivo para este tipo de metodologia investigativa, € o facto que, segundo
0 mesmo autor, “a investigacdo qualitativa fornece informagdo acerca do ensino e da

aprendizagem que de outra forma ndo se pode obter” (p. 4).

O estudo decorre da pratica pedagdgica e visa compreender essa prética, intervir e refletir
sobre ela a fim de a melhorar. Assim, segue uma modalidade de investigacdo-agdo
reconstruindo as praticas e os discursos (Latorre, 2003), assumindo, por conseguinte, uma
perspetiva sdcio-critica e a sua concretizagao traduzida em movimentos espirais de acao-
reflexdo (Coutinho et al., 2009). Os autores consideram estes ultimos como “ciclos de
acdo reflexiva” em que cada ciclo ¢ constituido por quatro fases sequenciais: i)
planificacado, i1) acdo e iii) observagdo e iv) reflexdo. Neste estudo concretizam-se dois
ciclos em que em cada um dos ciclos implementa-se um conjunto de desafios matematicos
que sdo propostos aos alunos, procurando-se com cada fase de um ciclo identificar
melhorias para o ciclo seguinte. O estudo ambiciona entender o contributo do trabalho
desenvolvido enquanto professora para a promoc¢ao do desenvolvimento de capacidades
matemadticas transversais, mais especificamente, a comunicacdo e o raciocinio
matematicos. Ponte (2002) considera este tipo de investigacdo um exercicio fundamental
para a identidade profissional dos professores, por consistir numa atividade inquiridora e

fundamentada e, consequentemente, investigativa.

A concretizagdo dos ciclos € apresentada na Tabela 1.

Tabela 1. Periodos de concretizagdao do 1.° e 2.° ciclos de investigacgao.

Ciclo de investigacdo Periodo Nuimero de desafios  Contexto de implementagdo
1.° 25/11/2019 a 17/01/2020 4((D.1ab4) Presencial
2.° 22/04/2020 a 09/06/2020 4 (D.5aD.8) Virtual

Inicialmente, a implementacdo dos desafios foi prevista para ser realizada de modo

presencial em ambos os ciclos de investigacdo. Contudo, o segundo ciclo do estudo sofreu
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alteracdes por ter decorrido no contexto de ensino remoto devido a pandemia da COVID-
19, no qual se instalou o ensino a distancia a nivel nacional desde marco de 2020. Os
desafios e os questiondrios finais neste ciclo foram, por isso, realizados virtualmente.
Neste seguimento, a recolha de dados do 2.° ciclo foi adaptada, pelo que nesta fase todos

os elementos foram recolhidos por via digital a distancia.

Os participantes deste estudo foram no total 45 alunos do 6.° ano de escolaridade do 2.°
CEB, com idades compreendidas entre os 12 e os 15 anos. Estes alunos pertenciam a duas
turmas nas quais decorreu o estigio em contexto de sala de aula na disciplina de
Matemitica e Ciéncias Naturais. O envolvimento das duas turmas no estudo permite

identificar uma maior diversidade de estratégias e dificuldades que podem surgir.

Verificaram-se algumas auséncias de alunos em sala de aula durante o primeiro ciclo,
mas ndo muito significativas. No caso do segundo ciclo do estudo, tendo em consideracdo
que se realizou em ensino a distancia, alguns alunos tiveram uma assiduidade mais
irregular, além de que esta atividade passou a ser concretizada fora do horario escolar,
diminuindo o nimero de alunos participantes nos desafios do 2.° ciclo de investigacdo. A

Tabela 2 apresenta o nimero de alunos que participaram nos desafios do estudo:

Tabela 2 - Nimero de participantes em cada desafio.
Desafios D.1 D.2 D3 D.4 D.5 D.6 D.7 D.8
N.° de alunos 44 44 45 49 11 22 17 15

Neste artigo s@o apresentados os resultados referentes a apenas dois desafios, um de cada
um dos ciclos de investigacdo, os desafios 3 e 7, por serem 0s penultimos nos respetivos

ciclos.

No que respeita aos procedimentos éticos, foi garantido o consentimento informado para
a participacdo dos alunos e a preservacdo da sua identidade, mantendo todos no

anonimato de modo a ndo causar qualquer prejuizo para os participantes.

No que concerne aos instrumentos de recolha de dados, Latorre (2003) divide-os em trés
categorias: 1) observagdo, ii) conversacdo e iii) andlise de documentos. Neste os dados
recolhidos envolvem o registo do discurso oral dos alunos durante a fundamentagao as
respetivas resolucoes, em dudio e video, que foi posteriormente transcrito, bem como, as

producdes escritas dos alunos na resolucao dos desafios. No 2.° ciclo de investigacdo, os
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desafios foram realizados e justificados em registos dudios individualmente, nao tendo

sido partilhados entre os alunos.

As produgdes dos alunos resultam da resolucdo que fazem dos desafios, que como
referido anteriormente, se centram num conjunto de aspetos de natureza transversal
relevando as capacidades de raciocinio e de comunicacdo matematicos. O contetido dos
desafios ndo estava diretamente ligado as temdticas curriculares que estavam a ser
lecionadas, procurando apresentar uma visao mais global da Matemética e de modo a ndo
causar constrangimentos na sua participacdo a alunos que pudessem sentir mais

dificuldades nesses conteudos.

No 1.° ciclo de investigacdo, o enunciado era projetado no quadro e lido em voz alta pela
professora estagidria. A realizacdo de cada desafio tinha a duracdo de maxima de 10
minutos, a estagidria ia observando as diferentes estratégias durante o processo de
resolucdo por parte dos alunos para, posteriormente, selecionar algumas das respostas
para discutir com a turma. No momento de discussao das estratégias e resolugdes, pedia-
se aos alunos que explicassem verbalmente o seu raciocinio. O feedback das resolugdes
dos alunos era dado logo apds a apresentacdo das suas resolugdes. Cada desafio foi

realizado numa semana diferente.

No 2.° ciclo de investigacdo as tarefas passaram a realizar-se fora do hordrio dos
momentos sincronos das aulas de Matematica, sendo realizados voluntariamente por parte
dos alunos, denominando-se por “Minutos Desafiantes”. O primeiro desafio neste
contexto decorreu num momento sincrono, desvinculado do tempo de aula, através de
videoconferéncia com ambas as turmas, tendo os alunos respondido através do Kahoot®
e, posteriormente, explicado o seu raciocinio, oralmente. Este método foi pouco
proveitoso, pois os alunos sentiram vergonha de assumir as suas respostas por as
considerarem erradas e, por conseguinte, reprimiram-se na justificacdo. Para além de que,
esse registo dificultou chegar a todos os alunos, como também, entender a influéncia dos
colegas nas respostas de cada um. A reflexdo sobre esta prética levou a adapta¢des nos
desafios seguintes. Deste modo, a partir do segundo desafio, o enunciado era-lhes
facultado por escrito e esperava-se que os alunos demonstrassem a sua realizagdo ou
relatassem o seu raciocinio, através da gravacdo de um &dudio ou de um video,
complementando o seu registo escrito. Os desafios foram propostos em dia e hora fixos,
mantendo a periodicidade semanal, tendo os alunos que apresentar as suas resolucdes até

ao final do dia seguinte.
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A andlise das justificacdes e producdes dos alunos aos desafios teve enfoque na
comunicacdo e no raciocinio, evidenciando o modo como expressaram as suas respostas
e o seu nivel de concretizacdo face ao desafio, sendo identificadas resolugdes corretas,
parcialmente corretas e erradas, e ainda, identificando os aspetos em que os alunos

tiveram mais dificuldades de interpretagdo ou resolucao.

No que concerne a andlise dos desafios, regeu-se por critérios criados para o efeito, com
o propésito de objetivar este processo. Os respetivos critérios obedeceram ao seguinte

formato, tendo sido adaptados a cada desafio (Tabela 3):

Tabela 3. Critérios de avalia¢do dos desafios.

0 — Nao fez
Clareza 1 — Muito confusa e/ou muito incompleta
(na explicacdo) 2 — Clara e incompleta ou completa e confusa

3 — Completa e clara

Comunicacdo 0 — Nao fez
1 — Desenho
Representacao 2 — Esquema
3 — Texto escrito
4 — Simbdlica

0 — Nio fez

1 — Desadequado e/ou com muitos erros
Adequacio da resposta 2 — Alguns erros ou um erro grave
3 — Um erro que ndo condiciona a estratégia

4 — Sem erros

Os alunos, podiam optar por expressar o seu raciocinio através esquema, desenho, texto
escrito e/ou representacdo recorrendo a simbolos, podendo utilizar mais do que um tipo
de representacdo na sua resolugcdo. Por este motivo, o apuramento das representacoes
ultrapassa o nimero de alunos. A categorizacdo apresentada orienta, globalmente, todos
os desafios. Para cada um dos desafios sdo estabelecidas caracteristicas especificas de

cada categoria que visam clarificar a categorizacao realizada.

Resultados
Desafios matemdticos na sala de aula — 1.° ciclo de investigacdo

Na aula, a realizagcao do desafio 3 organizou-se nos seguintes momentos: i) Introdugao:

disponibilizar e ler o enunciado em voz alta aos alunos; ii) Trabalho auténomo do aluno:
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maximo 10 minutos para a sua realizagao, iii) Discussao coletiva: discussao de hipdteses

de resolucdo e respetivos raciocinios, cerca de 20 minutos.

Desafio 3. Este desafio (Figura 1) descreve uma situacdo de compra e venda, sendo uma
questao pertinente na sociedade, evidenciando-se a utilidade da literacia matematica no

quotidiano dos cidadaos.

Desafio 3

A Leonor comprou um telemével a 200€ e
depois vendeu-o por 300€.

Mais tarde, arrependeu-se e voltou a comprar
o meso telemével por 400€ e tornou a vendé-
lo por SOO€.

Nestes negécios, ela teve lucro, prejuizo ou
ficou na mesma? Porqué? Se teve lucro ou

prejuizo, de quantofoi?

Figura 1. Enunciado do desafio 3.

Segue a tabela 4 que categoriza as resolucdes dos alunos ao desafio:

Tabela 3 - Andlise global das resolucdes dos alunos ao desafio 3.

Desafio 3
Nivel Clareza Representacao Adequacao da
resposta
0 0 0 1
1 8 1 12
2 9 4 9
3 28 17 9
4 10 14
Total 45 58 45

Os alunos evidenciaram ter dificuldades na interpretacio do enunciado e muitos
confundiram os conceitos de lucro e prejuizo. De seguida sdao analisadas respostas que
evidenciam diferentes estratégias, sendo apresentadas as respostas: i) adequadas e claras;

i1) com estratégias adequadas, porém com um erro ou incompletas e iii) incorretas.

Resposta adequada e clara. A aluna MM expressou-se clara e adequadamente por texto
escrito apoiado por representacdo simbdlica. A aluna identificou a existéncia de um lucro
de 200€, determinando por um lado o total de valor pago e por outro lado o valor total de

venda:

R: A Leonor teve lucro porque ela pagou 600€ (200€+400€) e ganhou, a
vendé-lo, 800€ (300€+500€). Entao, ela ficou com 200€ a mais. (MM,
Desafio 3)
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Estratégia adequada, porém com erro(s). Apresentamos dois exemplos de respostas de
alunos que fizeram uma estratégia adequada, mas que apresentaram algum erro na
interpretacdo da circunstancia dos resultados obtidos. Temos a resposta do aluno AS que
representou simbdlica usando niimeros inteiros negativos. Todos os célculos estdo
corretos e obtém no final o valor de 200€, mas ndo interpreta corretamente os célculos
realizados e resultados obtidos, o que pode indiciar uma percecao do resultado que o aluno

tem previamente aos resultados obtidos e procura justificar essa sua interpretacdo inicial:

300-200=100 100-400=-300 -300+500=200

R: A Leonor ficou na mesma pois comprou-o a 200€ e no fim de o vender
ficou com 200€ na mesma. (AS, Desafio 3)

A aluna MIB esbogcou a sua estratégia por um esquema e por escrito (Figura 2),
determinando o ganho de 100€ em cada operacdo. No entanto, a sua conclusdo estd

incorreta por considerar existir prejuizo:

/] %a )@V;Eim;vz:y;;;o %}?MQ\»SWLI1OO 7 5‘&) e

qg\ Com Lo TULHOOS WWOOQ
WNSOO / Z

Figura 2 - Resolu¢do da aluna MIB através de esquema e texto escrito, Desafio 3.

Ela teve prejuizo porque s6 ganhou 200€ quando comprou a 1* vez ganhou
mais 100€, na 2* vez comprou por 400€ e ganhou a mesma 100€. Ela
gastou 600€ ao todo e ganhou ao todo 200€. (MIB, Desafio 3)

Repostas incorreta. O aluno JD utilizou o esquema para apresentar a sua estratégia de
resolucao (Figura 3). Na primeira operacao junta o custo de compra com o custo de venda
e compara esse valor com o de venda final e como € igual conclui que nao hé lucro nem

prejuizo.
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P-\'. Elo ffcou O wannro.

Figura 3 - Resoluc¢do do aluno JD através de esquema, Desafio 3.

A aluna AM usou a representa¢do simbdlica. A sua estratégia foi a de procurar a diferenca
entre os dois valores relativos a compra e os valores relativos a venda, o que nao lhe
permite obter a conclusdo correta:

400-200=200 500-300=200 R: Eu acho que a Leonor ficou igual
(AM, Desafio 3)

Reflexdo sobre os desafios do 1.° ciclo de investigacdo

Os desafios do 1.° ciclo da investigacdo foram uma mais-valia por terem sido realizados
no contexto de sala de aula. Nestas condi¢des, foi possivel dar o feedback instantaneo aos
alunos, partilhar e discutir entre colegas as diversas estratégias e, ainda, entender que
dificuldades os alunos tinham na comunicacdo do seu raciocinio. No entanto, uma das
falhas que se constata foi a falta de registos de dudio relativo a comunicagdo matematica
durante as discussdes em contexto de sala de aula, desta forma seria mais eficaz detetar

lacunas na comunicacao.

Este ciclo de investigacdo permitiu identificar aspetos da pratica a melhorar que foram
integrados no 2.° ciclo do percurso investigativo, tais como: i) o tempo disponibilizado,
alargando o periodo de concretizagdo dos desafios; ii) o registo da explicagdo oral do
raciocinio através da gravacgdo e iii) a introducdo do espirito de concurso, tornando a

participacdo e realiza¢do também lddica.

Desafios matemdticos em ensino remoto — 2.° ciclo de investigacdo

No 2.° ciclo de investigacdo, os alunos realizaram o desafio 7 de modo assincrono. A

resposta ao desafio era admitida por escrito, em dudio ou video.
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Desafio 7. O penitltimo desafio (Figura 4) pretendia através de raciocinio 16gico que se

encontrasse estratégia que apresentasse uma solucao.

0 pastor quer atravessar o rio para a outra margem e
quer levar consigo os seus trés animais: a ovelha, a raposa e o
cabrito

0 pastor conduz o barco e s6 pode levar um animal de cada vez.
A raposa nao pode ficar sozinha nem com a ovelha nem com o
C}le[O‘ mas com a presenca ao PJ\‘LOl a raposa nao ataca
nenhum destes animais. Como ajudarias o pastor a arranjar uma

solugao? X 5

Figura 4 - Enunciado do desafio 7.

De um modo geral, os alunos resolveram o desafio com sucesso (Tabela 5), exceto duas

alunas que ndo entenderam o que era solicitado no enunciado.

Tabela 5. Andlise global das resolugdes dos alunos ao desafio 7.

Desafio 7
Nivel Clareza Representacio Adequacao da
resposta
0 0 0 0
1 4 2
2 2 1
3 15 15 1
4 0 13
Total 17 22 17

De seguida sdo apresentadas algumas resolugdes dos alunos a este desafio, que
evidenciam diferentes representacdes e estratégias com a seguinte ordem: i) desenho e

texto escrito, ii) esquema e texto escrito, iii) texto escrito.

A aluna TB demonstrou a sua estratégia através do desenho e suportado por texto escrito.
Entende-se pelo desenho que, primeiramente, buscou uma solucao através do desenho e,
posteriormente, descreveu todo o processo inerente no seu desenho (Figura 5). A aluna
simboliza cada animal por uma letra (A, B e C) e cada viagem por um niimero. No entanto,
segundo o desenho existem dois passos numerados com nimero dois, confundindo quem
o interpreta. A aluna explica por dudio mais detalhadamente o seu raciocinio, estando

mais correto do que a justificacdo da sua estratégia por escrito.
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Na primeira viagem deixou ficar o cabrito e a ovelha na margem inicial,
onde estavam todos. E levou consigo a raposa para a outra margem, a que
vamos chamar margem final. Regressou a margem inicial deixando ficar a
raposa na margem final. Na segunda viagem agarra no cabrito e leva para
a margem final, no regresso deixou o cabrito na margem final e trouxe
consigo a raposa, outra vez, para a margem inicial. Na terceira viagem
agarra na ovelha e leva para a margem final. No regresso deixou ficar o
cabrito e a ovelha na margem final e veio sozinho a margem inicial. Na
quarta viagem agarrou na raposa e levou para a margem final. (Audio TB,
Desafio 7)

JRE

R

|-

T

|

I ! 1:5"
Figura 5. Resolu¢do da aluna TB através de desenho e texto escrito, Desafio 7.

A aluna VH optou por realizar este desafio por “tentativa e erro” através do desenho,

como sugere no dudio e na figura do esbogo (Figura 6).

Para resolver este desafio pensei assim, se ele ndo podia deixar a raposa
com os animais, entdo ele tinha que levar primeiro a raposa para ali [outra
margem]. Depois voltou e quando voltou tinha que levar a ovelha ou o
cabrito para a outra margem. Entdo, levou a ovelha e deixou-a aqui [outra
margem] mas ao mesmo tempo tinha que levar a raposa para a raposa nao
comer a ovelha. Entdo, levou a raposa outra vez para aqui [primeira
margem]. Levou o cabrito para a outra margem. Depois voltou para ir
buscar a raposa. E assim jd conseguiu trazer todos os animais. (Audio VH,
Desafio 7)

]
SEmsay
HEJ:
LT 1T
1111
iJi]
INNERF|

Figura 6. Esboco da resolu¢@o da aluna VH através de desenho, Desafio 7.
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Ap6s encontrar a solucdo que entende como mais eficaz, esquematiza e descreve cada

passo, conforme Figura 7.

) Y
(3

Figura 7. Resolug¢do final da aluna VH através de esquema e texto escrito, Desafio 7.

O aluno GS através de texto escrito descreve a sua resolu¢do de uma forma clara e
sintética:
Na primeira vez, o pastor leva a raposa para a outra margem e volta. Na
segunda vez, leva a ovelha (ou o cabrito) para a outra margem e volta com

a raposa. Na terceira vez leva o cabrito (ou a ovelha) para a outra margem
e volta. E na dltima vez ele leva a raposa.

Reflexdo sobre os desafios do 2.° ciclo de investigacdo

Este segundo ciclo de investigacdo ocorreu numa fase atipica, nunca antes vivida, por
decorrer através de ensino a distdncia. Em consequéncia desta alteracdo de metodologia,
foi necessdrio alterar a estrutura de concretizacdo dos desafios matematicos, o que se
revelou desafiante pela utilizagdo de meios tecnoldgicos, e ainda, devido as diversas
varidveis possiveis que se colocavam em causa, nomeadamente, a quantidade de alunos
que iriam participar, uma vez que a participacdo dos alunos passou a ser voluntdria, e
ainda, a forma mais a0 menos auténoma com que os desafios eram realizados pelos

alunos, desconhecendo-se se os realizavam sozinhos ou com a ajuda de familiares.

A maior dificuldade sentida pela estagidria, foi o facto de nao ter podido acompanhar o
processo de realizacdo dos desafios e nesse sentido, perdendo uma melhor compreensao

das estratégias e raciocinios utilizados pelos alunos e a promocdo de um maior
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envolvimento dos alunos neste processo. Um fator negativo deste método foi a auséncia

de partilha e discussdo das diversas estratégias utilizadas pelos alunos.

Consideracoes Finais

Os dois ciclos de investigagdo apresentaram diferentes dindmicas podendo ter
influenciado o desempenho dos alunos na comunicacdo do seu raciocinio. O primeiro
ciclo realizou-se em contexto de sala de aula, tendo sido assistido pelos seus colegas e
pelas professoras, e estas ultimas iam apoiando a clarificagdo das justificacdes com
conceitos matematicos. Contrariamente, no segundo ciclo, os alunos estavam em casa e
os desafios aconteceram assincronamente, o que permitiu enviar videos ou dudios sem
que nenhum dos seus colegas ouvisse. Considera-se que a criacdo de videos e dudios
favoreceu muito a comunicacao, dando a possibilidade de rever e melhorar o discurso.
Porventura, este foi um fator que facilitou e fez evoluir a comunicagdo. Os desafios
matematicos contribuiram para a promog¢do da comunicacdo matemdtica nos alunos.
Apesar da significativa reducdo de participagdo no segundo ciclo de investigacdo,
verifica-se que os alunos j4 se sentiam mais a vontade para expressar o seu raciocinio,
empregando vocabuldrio matemdtico nas suas justificacdes, referindo por exemplo a

estratégia de tentativa e erro, a realizacdo da operagdo inversa, entre outros.

De modo particular, os resultados apresentados relativamente aos desafios 3 e 7
evidenciam o papel importante da comunicacdo escrita e da comunica¢do oral. Na
comunciacdo escrita, os alunos recorrem principalmente a esquemas para expressar a sua
resolugdo do desafio. Contudo, apesar do esquema apresentar uma resolug@o correta,
verifica-se no desafio 3 dificuldade de interpretacdo dos resultados obtidos, o que destaca
a importancia da comunicacao na aprendizagem da matemadtica, pela intepretacao do que
€ pedido, bem como pela intepretacio e apresentacdo de conclusdes. No desafio 7, pelas
condi¢des da sua implementacdo, a comunicacdo oral ganhou maior expressao, sendo

esse um aspeto positivo da proposta de trabalho na modalidade assincrona.

No que respeita ao racicionio dos alunos, os dois desafios tém uma natureza diferente,
requerendo diferentes abordagens. O desafio 3 possibilita diferentes analises e diferentes
modos de resolucgdo, verificando-se uma andlise global do valor de compra e do valor de
venda, ou uma estratégia passo a passo, em que € analisada cada transacao. Por sua vez,
o desafio 7, ainda que tendo apenas uma resposta vdlida, requer a conjugacdo de

diferentes condi¢des que os alunos tém de considerar, o que os leva a encontrar padroes

207



A INVESTIGACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

nas viagens a realizar, tendo a rapoza de realizar vérias viagens para nao ficar sozinha

com outro animal.

Numa interpretacdo geral sobre a realizacdo dos desafios, sentiu-se uma evolugdo por
parte dos alunos. Ao longo do 1°. ciclo de investigag@o foi possivel verificar uma maior
motiva¢do do alunos com o decorrer dos desafios, tanto na concretizacdo como na
justificacdo. No segundo ciclo de investiga¢cdo, houve menos adesdo, presumivelmente,
por esta atividade ndo estar integrada em contexto de aula como no ciclo anterior. Ainda
assim, as resolugdes dos alunos demonstraram o desaparecimento dessa resisténcia,
constatado com a utilizagdo de diversas estratégias de resolu¢do e mais confianga na
comunicacdo das suas respostas. Desta forma, considera-se pertinente a realizacdo de
desafios em contexto de sala de aula para o desenvolvimento do raciocinio dos alunos
dando a possibilidade de estabelecerem relagdes, deduzirem e testarem, como também
aprimorarem a comunica¢do, de modo a argumentar, discutir e partilhar as suas ideias
com os colegas. A integracdo destes desafios no trabalho de sala de aula permite realcar
a importancia da comunicacdo da argumentacdo, como ainda, da justificacdo e
entendimento de diferentes resolucdes. Em Matemadtica, a comunica¢do, como defende
Candido (2001), e se evidencia nos desafios realizados:

tem um papel fundamental para ajudar os alunos a construirem um vinculo

entre suas no¢des informais e intuitivas e a linguagem abstrata e simbdlica

da matemdtica. Se os alunos forem encorajados a comunicar

matematicamente com seus colegas, com o professor ou com os pais, eles

terdo oportunidade para explorar, organizar e conectar seus pensamentos,

novos conhecimentos e diferentes pontos de vista sobre um mesmo

assunto. (p. 176)
No presente estudo deve apontar-se como limita¢do o tempo estabelecido para a recolha
de dados, por ter acontecido apenas dentro do périodo de estagio. Os desafios realizados
durante as aulas de matemadtica tiverem também a limitacao do tempo dedicado a este tipo
de atividades, pela necessidade de conjugacdo com o que estava ja previsto abordar. Por
sua vez, o segundo ciclo em ensino remoto e a realizacao dos desafios de forma voluntaria

e fora do tempo sincrono condiciona também os resultados obtidos. A inexperiéncia da

investigadora deve também ser apontada como uma limitagao.

No que concerne a uma futura investigagcdo, considera-se pertinente realizar desafios em
diversas turmas de diferentes niveis de ensino e a longo prazo, por forma a alcangar niveis
significativos de comparacdo da evolug¢do da comunica¢do matemadtica e do raciocinio

16gico.
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A investigacdo sobre a prOpria pratica para os docentes permite que na sua pratica
profissional detete lacunas, bem como potencialidades de priticas em prol da
aprendizagem matematica dos alunos. Neste caso, o estudo permite identificar que a
dinamica de desafio da liberdade aos alunos para explorar solugdes, explicd-las por
diferentes meios e comunicar/discutir entre si, podendo originar um maior envolvimento
comparativamente com um exercicio procedimental de uma técnica a implementar,
devendo a pratica do professor dar espaco para o envolvimento dos alunos, a sua
participacdo ativa e a interacdo entre eles para a promog¢ao do desenvolvimento das

capacidades de comunicacdo e de raciocinio matematico.
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Nota Introdutoria

Todas as criangas deverdo ter direito a aprendizagem no quadro de uma educagdo de
qualidade e, efetivamente, inclusiva. Todavia, os processos de Educacdo Inclusiva (EI)
tém sido uma problemdtica constantemente presente na pratica pedagdgica e profissional

dos/as docentes desde a formagao inicial.

E muito importante que um/a docente, em qualquer nivel de ensino, seja promotor de uma
educacdo de, com e para todos/as, independentemente das diferencas e caracteristicas da
pessoa. Uma escola inclusiva € aquela que abre as portas e garante que, a saida, os/as
aprendentes conseguiram alcancgar aquilo a que tém direito, ancorada num perfil de base
humanista e no desenvolvimento de valores e competéncias que os/as torna aptos/as ao
exercicio de uma cidadania ativa, exercida em liberdade, democracia e bem-estar (Costa,

2018).

Ao longo da formacao inicial de docentes € incutida a importancia da reflexdo e do

questionamento sobre a pratica, nomeadamente, para o desenvolvimento da sua
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capacidade construtiva de aprendizagem sobre a sua futura atividade profissional numa
comunidade educativa que se espera inclusiva (Piscalho, 2014). Posto isto, este estudo
procura dar conta de como a reflexdo sobre as praticas de educacdo inclusiva favorecem
o processo de formacao e desenvolvimento profissional, analisando narrativas a partir do
uso de guides orientadores de autorreflexdo na pritica de ensino supervisionada,
adaptados do Manual de Apoio a Pratica — Para uma Educacdo Inclusiva (MAP)

(Ministério da Educagao/Direcao-Geral da Educacao, 2018).

Educacao Inclusiva

De acordo com Luis, Piscalho e Pappamikail (2014), a educacdo inclusiva corresponde a
transi¢do de um pensamento focado num grupo em especifico, para um pensamento geral
que combate as barreiras que se colocam a aprendizagem e a participagcdo. Sendo que se
refere a uma vasta gama de estratégias, atividades e processos que visam tornar uma
realidade os direitos universais para a qualidade, e uma educagdo relevante e adequada.
Reconhece que a aprendizagem estd presente na vida de cada um/a desde o nascimento
até ao seu término, o que inclui a aprendizagem em casa, em comunidade, em situacdes
formais e informais. Procura consciencializar as comunidades, sistemas e estruturas em
todas as culturas e contextos, para que estes combatam a discriminagdo, celebrem a
diversidade, promovam a participagdo e superem as barreiras da aprendizagem. A
educagdo inclusiva faz parte de uma estratégia mais vasta para a promoc¢do do
desenvolvimento inclusivo, com o objetivo de criar um mundo onde exista paz,
tolerancia, uso sustentdvel de recursos, justica social, e onde as necessidades bésicas e

direitos para todos/as se encontrem.

Na Declaracdo de Salamanca (1994) apelou-se a todos os governos que adotassem de
forma legislativa o principio da educagdo inclusiva. Para que o acolhimento de todas as
criancas seja possivel é necessdrio que exista uma verdadeira igualdade de oportunidades
e participacdo, ou seja, garantir que todas as criangas tenham acesso aos apoios
necessarios de modo a atingir o seu potencial de aprendizagem e desenvolvimento.
Destaca-se, assim, a inclusdao como sendo um direito de todas as criangas na participacao
nos contextos educativos. Neste sentido, todas as criancas t€m o direito a serem diferentes
e por isso a agdo pedagodgica deve ser desenvolvida com flexibilidade garantindo a
diferenciacdo nos processos de ensino e de aprendizagem (nos métodos, nos

instrumentos, nas atividades, nos tempos e na avaliacdo) (Areias, 2018).
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A educagdo inclusiva tem vindo a afirmar-se, a nivel mundial, enquanto meta a alcangar
pelos sistemas educativos (Pereira et al., 2018). Alicer¢cada em valores fundamentais, a
inclusdo enquanto abordagem educativa tem como principio primordial o direito a
educagdo, proclamado na Declaragdao Universal dos Direitos Humanos, na Convencao
dos Direitos da Criangca (ONU, 1959) e reafirmada na Convengdo sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia (ONU, 2006). De acordo com a UNESCO (2009), a educagdo
inclusiva é um processo que visa responder a diversidade das necessidades de todos/as

promovendo a sua aprendizagem.

Nao obstante a existéncia de diferentes conceptualizacdes sobre a inclusio, perspetivar a
educagdo inclusiva implica considerar as trés dimensdes que a mesma incorpora: a
dimensao ética, referente aos principios e valores que se encontram na sua génese, a
dimensao relativa a implementacdo de medidas de politica educativa que promovam e
enquadrem a acdo das escolas e das suas comunidades educativas e a dimensao respeitante
as praticas educativas. Estas dimensdes ndo sdo estdticas, pelo que nenhuma pode ser
negligenciada por qualquer sistema educativo que se proponha prosseguir o objetivo da

inclusao.

A 6 de julho saiu a mais recente legislacdo de educagdo inclusiva, o Decreto-Lei n.°
54/2018, este “estabelece os principios e as normas que garantem a inclusdo, enquanto
processo que visa responder a diversidade das necessidades e potencialidades de todos/as
e de cada um/a dos/as alunos/as, através do aumento da participa¢do nos processos de
aprendizagem e na vida da comunidade educativa” (n.° 1 do artigo 1.°). A nova legislagao
assume uma perspetiva claramente inclusiva, este decreto-lei, assim como 0s normativos
relativos ao curriculo do ensino bésico e secunddrio e o Perfil dos/as alunos/as a saida da
escolaridade obrigatoria, constitui-se, simultaneamente, como impulsionador e como
suporte a implementacdo de mudangas a nivel organizacional, bem como do préprio

processo educativo (Pereira et al., 2018).

A dedugdo de que se devia ensinar tudo a todos/as, como se todos/as fossem um so, é
abolida, pois segundo os mesmos autores a diferenciacdo pedagdgica passa a ser
entendida como um pressuposto estruturante de uma acdo pedagdgica que tem em conta
todos/as os/as alunos/as na relagdo com as tarefas de aprendizagem, que poderdo ser
diferentes quanto as suas finalidades e aos seus conteidos, quanto ao tempo e ao modo
de as realizarem, quanto aos recursos, condi¢des e apoios que sdo disponibilizados, ou

seja, na realizacao de uma atividade o docente tem de ter em conta todas as caracteristicas
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dos/as alunos/as, de forma a poder responder a todas as necessidades dos mesmos e

permitir que todos/as, sem exce¢do, possam participar na atividade.

Assim sendo, o Decreto-lei n.” 54/2018, de 6 de julho, vem dar corpo a dimensao politica
evidenciando o compromisso com a inclusdo. Destaca a dimensao respeitante as praticas
educativas definindo medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo, por exemplo, a
Abordagem Multinivel e o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) como op¢des
metodoldgicas que t€ém como objetivo comum a promog¢do de inclusdo de todas as
criangas e que devem ser exploradas pelos/as docentes no acesso ao curriculo (Pereira et

al., 2018).

De forma sintetizada, as mudancas mais significativas reveladas neste decreto-lei em
relacdo aos diplomas anteriores, estdo associadas ao abandono dos sistemas de
categorizacdo de alunos/as, incluindo a “categoria” necessidades educativas especiais; o
abandono do modelo de legislacio especial para alunos/as especiais; o estabelecimento
de um continuum de respostas para todos/as os/as alunos/as; o enfoque principal nas
respostas educativas e ndo em categorias de alunos/as e, por fim, a perspetiva de
mobilizacdo, de forma complementar, sempre que necessario e adequado, de recursos da

saude, do emprego, da formacdo profissional e da seguranga social.

Neste sentido é importante dar voz a cada crianga e respeitar os seus interesses e aptidoes,
por forma a construir percursos curriculares que aumentem a participagdo e lhes
possibilite experienciar o sucesso educativo e pessoal. H4 um real compromisso com a
construcdo de uma escola inclusiva, na qual todos/as os/as alunos/as t€ém oportunidade de
realizar aprendizagens significativas e sdo respeitados/as e valorizados/as, que corrige
assimetrias e que desenvolve ao méaximo o potencial de cada crianca (Ministério da
Educagao/Direcao-Geral da Educagdo, 2018). Uma escola inclusiva € o reflexo das suas
praticas, ou seja, para uma escola ser considerada como tal, as suas praticas tém de ser
proporcionais e dignas desse titulo. Pode considerar-se de uma boa pratica uma iniciativa,
uma politica ou uma forma de atuagdo bem-sucedida que melhora os processos escolares
e os resultados educativos das criancas e dos/as alunos/as. Segundo Benavente e
Panchaud (2008), em educacdo é considerada uma boa pratica aquelas que se regem por
uma concretizacdo organizacional, pedagdgica e educativa, o que faz contribuir para a

resolucao de problemas.

De acordo com Baltazar et al. (2016) no ambito da educacdo inclusiva, uma boa pratica

deve contribuir para o desenvolvimento integral de cada crianca e jovem, melhorando a
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participacdo e as aprendizagens. A Unesco, no ambito do seu programa MOST
(Management of Social Tranformations), especifica os atributos deste conceito e as suas
caracteristicas. Assim, em termos gerais, uma boa pritica deve ser: i. Inovadora —
desenvolve solu¢des novas ou criativas; ii. Efetiva — demonstra um impacto positivo e
tangivel relativamente a melhoria; iii. Sustentdvel — pode manter-se no tempo e produzir
efeitos duradouros; iv. Replicdvel — serve como modelo para desenvolver politicas,

iniciativas e atuagdes noutros lugares.

De forma a facilitar a andlise do contributo deste tipo de praticas para a construcdo de
uma escola inclusiva, segundo o modelo concetual proposto por Sassaki (2004), estas
devem ser organizadas recorrendo a requisitos que devem ser assegurados por estruturas
gerais da comunidade para o desenvolvimento de uma sociedade inclusiva,

nomeadamente:

e Acessibilidade atitudinal, expressa pela auséncia de preconceitos,
estigmas, esteredtipos e discriminacdes por parte dos agentes
educativos;

e Acessibilidade programdtica, expressa pela auséncia de barreiras
invisiveis integradas em documentos estruturantes da Escola;

e Acessibilidade metodoldgica, expressa pela auséncia de barreiras
decorrentes dos métodos e técnicas de ensino desenvolvidos;

e Acessibilidade comunicacional, expressa pela auséncia de barreiras na
comunicag¢do interpessoal, escrita e virtual;

e Acessibilidade instrumental, expressa pela auséncia de barreiras nos
instrumentos, utensilios e ferramentas de ensino e aprendizagem;

e Acessibilidade arquitetonica, expressa pela auséncia de barreiras

ambientais fisicas nas instalacdes e equipamentos educativos.

A construcdo de uma escola inclusiva revela-se um desafio para todos/as, mas em
simultaneo, uma maré de oportunidades para os/as docentes, por se tornarem melhores
profissionalmente e pessoalmente, mas principalmente para as criancas por terem direito
a mesma qualidade de ensino, livre de preconceitos e discriminagdes. De acordo com

Costa e Silva e Carvalho (2016), a escola ndo € um espago dedicado apenas a alguns, mas
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sim o local onde todos tém direito a aprender, através de um curriculo que leva cada

aluno/a ao limite das suas capacidades.

Segundo os mesmos autores, a construcdo de uma escola inclusiva ndo € uma utopia,
porque sdo muitas as escolas que o conseguem. A educagdo €, portanto, um direito efetivo

de todos/as e ndo um privilégio de alguns/mas.

Formacao Inicial de Professores/as

A formacao inicial € considerada como a primeira etapa, com a duracdo de cinco anos, de
um longo percurso de formagio constante na drea do ensino. E nesta fase que se
experimenta a primeira etapa, referida em varios estudos, como sendo um ritual de
passagem de aprendente a docente, o periodo de iniciagdo do futuro profissional
(Cardona, 1997, 2006; Estrela, Esteves & Rodrigues, 2002; Ralha-Simdes & Simdes,
1990; Oliveira-Formosinho, Machado & Mesquita, 2015; Oliveira-Formosinho, 2002;
Valente & Baptista, 2014).

Estrela (2002) considera a formagdo inicial como um momento de preparacdo e
desenvolvimento da pessoa em ordem ao desempenho de uma atividade. Ora, neste
sentido, esta preparacdo nos primeiros anos, deve também destacar a importancia das
atitudes e dos comportamentos por serem elementos badsicos num ambiente educativo,
onde se encontram criangas muito atentas aos exemplos e formas de agir do/a docente,

porque sdo, na maior parte das vezes, modelos e linhas de orientacdo (Piscalho, 2021).

Em Portugal, as politicas de formacdo de professores/as t€ém seguido orientacdes que se
fundam em diretivas europeias, configurando o que Ball (2001) designa de
“convergéncia” ou “empréstimo de politicas”. A semelhanga do que ocorre em outros
paises, essas politicas tém seguido objetivos fundamentalmente orientados para a
qualificacdo dos professores, em termos cientificos, didaticos e de formacao pessoal e

social, para a docéncia (Ceia, 2010; Formosinho, 2009; Leite, 2005, 2012).

Durante muitos anos, essa qualificagdo para a docéncia foi diferente para educadores/as
de infancia e professores/as. No caso de educadores/as de infancia e professores/as do 1.°
ciclo do ensino bdsico essa formacdo correspondia a bacharelato, enquanto para
professores/as dos 2.° e 3.° ciclos do ensino basico e professores/as do ensino secundario,
correspondia a licenciatura (art.° 31 da Lei n.” 46/86, de 14 de outubro). Esta distin¢do no

grau de habilita¢do para a profissdo docente criou na opinido publica, em geral, percecoes
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diferenciadas sobre a profissdo e o exercicio da docéncia e promoveu uma imagem de

“ser professor/a” com um estatuto socialmente diferenciado.

Por esse motivo, constituiu um marco fundamental na profissio a exigéncia de
licenciatura como a habilitagdo minima para o exercicio da docéncia em todos os niveis
de ensino. Pela primeira vez em Portugal, a legislacdo (Lein.° 115/97, de 19 de setembro)
colocou em condi¢cdes de igualdade, em termos de habilitagdes, todos/as os/as

professores/as dos ensinos bdsico e secundario e educadores/as.

Poucos anos mais tarde, a assinatura da Declaragao de Bolonha (1999) esteve na base de
novas politicas de formagao de professores/as. Portugal viu-se perante a necessidade de
remodelar os modelos de formacao respeitando os ciclos de estudos (1.° e 2.° ciclos)
preconizados na adequagdo ao Processo de Bolonha, situagdo que colocou novos desafios
as institui¢des formadoras e que exigiu alteracdes na qualificacdo dos/as professores/as.
Entramos, assim, num cendrio de mudancas profundas no campo da formacdo de
professores/as. Politicamente, do ponto de vista legal, este tipo de formacao € justificada,

nomeadamente por assegurar uma maior qualificacao dos/as futuros/as professores/as.

Em 2014 foi aprovado um novo regime juridico da habilitacdo profissional para a
docéncia na educagdo pré-escolar e nos ensinos bdsico e secundario (Decreto-Lei n.°
79/2014 de 14 de maio), com alteragdes substantivas ao que se exp0Os parao 1.°e 0 2.°
CEB, e que vigora desde o ano letivo de 2015/2016. O novo regime de habilitacdo para a
docéncia manteve o modelo bietdpico ou sequencial de formacdo organizado, como
vimos, em dois ciclos de estudos ndo integrados e introduziu alteragdes na duragdo desses
ciclos, na sua organizagdo curricular e componentes de formagao (Lopo, 2016, citado por

Piscalho, 2021).

Diversos autores/as consideram que este modelo poderd dificultar a possibilidade de uma
formacdo integrada que privilegie a relagdo teoria-pratica, bem como um contacto
prolongado e aprofundado com o exercicio profissional (Boyd, Allan & Reale, 2010;
Flores, 2010; Korthagen, 2009). Importa, por isso, ter esta no¢ao e procurar investir em

metodologias que suplantem estas lacunas sugeridas na formacao inicial (Piscalho, 2021).

Como referem Alarcdo, Freitas, Ponte, Alarcido e Tavares (1997), reconheceu-se que a
“competéncia do professor ndo se constroi por justaposi¢cdo, mas por integragdo entre o
saber académico, o saber pratico e o saber transversal”, ou seja, que a formacao deve

estimular a “mobilizagdo e a integragdo dos conhecimentos e problematicas que
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proporcionem a capacidade do real através da observagdo e da intervengao” (Alarcao et

al., 1997, p. 5).

O Papel das Narrativas na (Auto)formaciao do/a Docente

Durante as dltimas décadas, segundo Reis (2008), a educacdao comegou a reconhecer de
forma crescente, a importancia da narrativa como metodologia de investigacdo e de

desenvolvimento pessoal e profissional de professores.

Em Portugal, no dmbito dos mestrados que habilitam para a docéncia, tem-se assumido o
relatério de estdgio como um instrumento formativo que traduz a operacionalizacdo e a
concretizagdo da dimensido investigativa e reflexiva na prética pedagdgica em contexto

de estagio (Dias & Pinho, 2020).

Tal como refere Piscalho (2021), o relatério de estdgio € um elemento estruturante das
praticas de constru¢do de conhecimento profissional e permite-nos aceder a forma como
o/a futuro/a docente observa, identifica problemadticas decorrentes dos proprios contextos
e/ou da propria prética pedagdgica, reflete e age sobre os mesmos. Esta autora conseguiu
identificar no discurso dos diferentes autores/as de relatdrios, a evidéncia de uma atitude
de compromisso e espirito de aprendizagem ao longo da vida enquanto profissionais de
educacgdo, o que acaba por consolidar a ideia de Figueiredo (2013) que releva o contributo
do relatorio de estdgio para a construcdo do conhecimento profissional do/a docente,
particularmente, pelas potencialidades que este processo de indagacao, investigagdo e de

sistematizacdo parece proporcionar.

Os/as docentes quando contam histérias sobre algum acontecimento do seu percurso
profissional, segundo Reis (2008) fazem algo mais do que registar esse acontecimento;
acabam por alterar formas de pensar e de agir, sentir motivacdo para modificar as suas
praticas e manter uma atitude critica e reflexiva sobre o seu desempenho profissional.
Através da construcdo de narrativas, os/as professores/as reconstroem as suas proprias
experiéncias de ensino e aprendizagem e os seus percursos de formacdo. Desta forma,
explicitam os conhecimentos pedagdgicos construidos através das suas experiéncias,
permitindo a sua andlise, discussdo e eventual reformulacdo. O mesmo autor afirma que,
a redacgdo de relatos sobre as suas experiéncias pedagdgicas constitui, por si s6, um forte
processo de desenvolvimento pessoal e profissional ao desencadear, entre outros aspetos:

a) o questionamento das suas competéncias e das suas acdes; b) a tomada de consciéncia
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do que sabem e do que necessitam de aprender; c) o desejo de mudanca e d) o

estabelecimento de compromissos e a defini¢do de metas a atingir.

De acordo com Piscalho (2021), um estudo que se baseie, essencialmente, em narrativas
de formacdo tem por regra principal a liberdade de expressdo e opde-se a tradicional
preocupacio de estandardizacdo. Segundo Pais (2001), um caso ndo pode representar o
mundo, no entanto, pode representar um mundo no qual muitos casos semelhantes
acabam por se refletir. A narrativa configura a capacidade da pessoa construir um sentido
para o emaranhado das suas experiéncias, facto que lhe confere um papel privilegiado na
interpretacdo do sentido da prética e a institui como um instrumento insubestimavel na

inteligibilidade da complexidade da experiéncia humana (Piscalho, 2021).

A narrativa de formacdo como processo de reflexdo pedagdgica permite ao/a futuro/a
docente, a medida que conta uma determinada situacdo, compreender causas e
consequéncias de atuacdo, criar novas estratégias num processo de reflexdo, investigacao
e nova reflexdo. Tém, por isso, uma dimensdo formativa importante ja que permitem ao
aprendente perceber mais claramente os mecanismos que 0 movem na sua pratica, ao

observar mais de perto os processos de ensino e de aprendizagem (Piscalho, 2021).

Através das narrativas, é possivel aceder ao pensamento experiencial do/a docente, ao
significado que d4 as suas experiéncias, a avaliacdo de processos e dos modos de atuar,
assim como permite aderir aos contextos vividos e em que se desenrolaram as agdes,
dando uma informacdo situada e avaliada do que se estd a investigar (Connelly &

Clandinin, 1986; Galvao, 2005).

Metodologia

Tipo e pertinéncia do estudo

O estdgio em creche foi determinante na escolha da problemdtica de investigacdo. A
experiéncia nesta pratica de ensino supervisionada, num primeiro momento, permitiu
perspetivar a reflexdo a partir “de fora”, a partir de quem observa e, mediante o que se
presenciou, com base no critério fundamental “o bem-estar de todas as criangas”. Num

outro momento, na posic¢ao “do lado de quem esté a provocar a situacao”, levou a reflexao
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de que sem nos apercebermos podemos originar uma situacdo desagradavel que, numa

situacdo adversa, repugnariamos.

Para que os/as educadores/as de infancia e professores/as preocupados com a promog¢ao
de uma pritica educativa inclusiva, possam autorregular o seu desempenho e
desenvolvimento profissional, a reflexao sistemédtica sobre a prépria prética pode ser um
caminho proficuo. Partindo da abordagem de Galvao (2005) as narrativas podem entdao
ser encaradas como processos de investigacao da prépria prética, reflexdo pedagdgica e

formacdo em educacio.

A metodologia pela qual este estudo se regeu é de natureza qualitativa, sendo que, tendo
em consideracdo a concecdo de Bogdan e Biklen (1994), esta investigacdo reine as
seguintes caracteristicas, tipicas de um estudo qualitativo: i) ambiente natural como fonte
direta de dados, sendo o investigador o instrumento principal; i) os dados sdo recolhidos
de forma descritiva; ii1) maior interesse pelo processo do que pelos resultados, por parte
dos investigadores; iv) a andlise dos dados € feita de forma indutiva; e v) sdo consideradas

as experiéncias dos participantes e a interpretacdo que dai advém, por parte deles mesmos.

Uma metodologia de tipo qualitativo da grande relevancia as experiéncias e interagoes,
uma vez que, o investigador se interessa por analisar o seu contexto natural. Desta forma,
esta investigacdo pode considerar-se como sendo naturalista, sendo que, segundo os
mesmos autores o investigador frequenta os locais em que naturalmente se verificam os

fendmenos nos quais estd interessado.

Este exercicio investigativo permitiu refletir a partir da pritica pedagdgica, usando
narrativas de formacdo, seguindo um processo investigativo-reflexivo-formativo. Para
Zabalza (1994), quanto mais docentes investigarem e refletirem, consigo € com os outros,
sobre a sua intervencdo quotidiana e quanto maior for a consciéncia das préticas, melhor
serd o seu desempenho formativo. E através de um trabalho de investigagio e reflexdo
sobre as praticas e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal que o

desenvolvimento profissional se constréi (Cardona, 2006; Amado & Oliveira, 2017).

Questoes e objetivos do exercicio investigativo

O presente estudo foi orientado pela seguinte questao investigativa:
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e De que forma as narrativas sobre praticas de EI sdo favorecedoras
do processo de (auto)formacdo no contexto de iniciagdo a pratica

profissional.

A partir desta questdo central, delinearam-se os seguintes objetivos, numa perspetiva

autoformativa:

e Identificar as dificuldades sentidas na promocgao da EI;
e Identificar estratégias promotoras da EI;
e Reconhecer exemplos de préticas inclusivas;

e Relacionar praticas educativas inclusivas em contexto de El e 1.° CEB.

Contexto e participantes

As narrativas de formagdo sao um método de investigacdo educacional e nesse processo
de investigacdo € possivel aceder ao pensamento experiencial do/a docente, ao significado
que dd as suas experiéncias, a avaliagdo de processos e de modos de atuar, assim como
permite aderir aos contextos vividos e em que se desenrolaram as acdes, dando uma
informacao situada e avaliada do que se estd a investigar (Connelly & Clandinin, 1986;

Galvio, 2005).

Neste caso, assume-se como participante neste estudo, a investigadora principal uma vez
que as narrativas de formacgao decorreram da sua prética, enquanto estudante em formacgao
inicial.

As préticas de ensino supervisionadas foram realizadas em trés valéncias diferentes,
sendo estas, a Creche, o Jardim-de-Infancia e o 1.° Ciclo do Ensino Bésico. O primeiro
estdgio foi em Creche e decorreu numa sala de um ano, com um grupo de quatorze
criancas, sendo que nove eram do sexo masculino e as restantes cinco eram do sexo
feminino. O segundo estagio ocorreu em jardim-de-infancia, numa sala de quatro anos
com um grupo de vinte criangas, sendo treze do sexo masculino e cinco do sexo feminino.
O terceiro estdgio foi em 1. CEB, numa turma do 2.° ano, com um grupo de vinte alunos
dos quais nove eram do género masculino e onze eram do género feminino. O quarto e
ultimo estdgio foi em 1.° CEB, num contexto de ensino a distancia através da platatforma
Teams, numa turma de 3.° ano, com um grupo de 20 alunos/as, sendo que dez eram do

sexo masculino e os restantes dez do sexo feminino.
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Processos de recolha e tratamento de dados

As narrativas permitiram realizar um exercicio de reflexao sobre o vivido, instaurando-se
um processo de (re)descoberta profissional (Piscalho, 2021), através utilizacdo dos
instrumentos reflexivos disponibilizados pelo MAP (Ministério da Educacdo/Direcao-
Geral da Educacao, 2018), que com o mais recente Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho,
visa responder a diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada um
dos alunos, através do aumento da participac@o nos processos de aprendizagem e na vida

da comunidade educativa (Pereira et al., 2018).

O MAP (Ministério da Educagao/Direcao-Geral da Educagdo, 2018) oferece diversos
instrumentos de apoio aos/as educadores/as e professores/as, que facilita a reflexdo sobre
a propria pratica e, consequentemente, sobre aquilo que devem ou ndo alterar na sua
dindmica de sala de aula. Para o presente estudo investigativo foram utilizados alguns
desses instrumentos reflexivos: o anexo 2, o anexo 7, o anexo 8 € 0 anexo 9 que, em

seguida, serdo explicitados.

O anexo 2 ¢ um instrumento desenvolvido pela European Agency for Special Needs and
Inclusive Education, no ambito do projeto Inclusive Early Childhood Education. Este
instrumento de autorreflexdo considera um conjunto de questdes, organizadas em 8

dimensoes relativas a inclusio, conforme se apresenta de seguida:

Clima geral de acolhimento;

Ambiente social inclusivo;

Ambiente fisico adequado;

Materiais para todas as criangas;

Oportunidades de comunicagao;

Ambiente de aprendizagem centrado na crianca;

Ambiente de ensino-aprendizagem inclusivo;

® NS kR LD =

Ambiente de envolvimento da familia.

As questdes do instrumento de autorreflexdo foram desenhadas de forma a explicitar o
nivel de inclusdo no contexto de educagdo, considerando quer os aspetos fisicos, quer

sociais do ambiente educativo. Desta forma, este instrumento pode constituir-se como um
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guia para a melhoria de praticas por parte dos diferentes profissionais. (Pereira et al.,

2018).

O anexo 7 ¢ um instrumento de suporte a reflex@o sobre a prética do/a docente, segundo
o Desenho Universal para a Aprendizagem, ou seja, ajuda o/a docente a entender a forma
como gere e organiza uma aula, levando-o a refletir se tem ou ndo algo a melhorar. O
mesmo € composto por dezasseis questdes de escolha multipla e foi completado apds o

decorrer de determinadas aulas.

O anexo 8 ¢ um exemplo de instrumento de apoio a planificacdo segundo o Desenho
Universal para a Aprendizagem. Um instrumento em tabela que se baseia numa
determinada atividade e foca-se na identificacdo e respostas a barreiras causadas a
aprendizagem. A mesma foi preenchida apds o decorrer de certas atividades no ambito

das aulas anunciadas no anexo 7.

O anexo 9 ¢ uma lista de verificagdo do/a professor/a, de acordo com o Desenho
Universal para a Aprendizagem. Um questiondrio de resposta rdpida, com o objetivo de
fazer entender ao/a docente se este consegue ou nao chegar a mais alunos/as através dos

principios do DUA.

A intencionalidade do MAP (Ministério da Educagao/Dire¢ao-Geral da Educagao, 2018)
€ que as proprias escolas, os/as seus/suas profissionais e até os proprios encarregados de

educagdo possam vir a contribuir com propostas para complementar o seu contetido

(Pedroso, 2018).

Procedimento de recolha de dados

Para a recolha de dados, num primeiro momento foram feitas algumas leituras sobre a
problematica de modo a tornar o quadro tedrico mais consistente, mas também para me
elucidar quanto a algumas temadticas. Num segundo momento, no decorrer dos estigios,
foram utilizadas diferentes técnicas/instrumentos, designadamente, a observacao direta e

participativa, as notas de campo e instrumentos de autorreflexdo.

A observagao, segundo Pacheco (1990), desempenha um papel de regulagc@o no processo
de tomada de decisdes de um/a professor/a. Desta forma, possibilita o reconhecimento de
necessidades, interesses e motivagdes das criancas e permite adequar a pratica pedagdgica

do docente. De acordo com Spradley (1980), a observacdo participante permite-nos
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observar as atividades das pessoas, as caracteristicas fisicas da situa¢do do ponto de vista

social, fazendo com que nos sintamos parte integrante daquela realidade.

A partir da observacdo e registo de notas de campo da prética, foram devidamente

preenchidos os instrumentos de autorreflexao, presentes no MAP (Ministério da

Educacao/Dire¢ao-Geral da Educacao, 2018). Para este estudo investigativo utilizaram-

se diversos instrumentos que foram preenchidos com base numa légica cronoldgica,

exemplificada na seguinte tabela.

Tabela 1. Logica cronolégica dos instrumentos autorreflexivos.

Estagio em Creche Estagio em

Jardim-de-Infancia

Estagio em
1."CEB

(turma 2.° ano)

Estagio em
1.°CEB

(turma 3.° ano)

Anexo 2 Fase final de estdgio Fase final de

+ Reflexdo final estagio + Reflexdo

final

Fase inicial + Fase
final de estagio +

Reflexao final

Fase inicial +
Fase final de estigio

+ Reflexdo final

Anexo 8

Ap6s a realizagdo

de uma atividade

Ap6s arealizacdo

de uma atividade

Anexo 7

Apds o decorrer
de uma aula onde
ocorreu a prética da
atividade mencionada

no anexo 8.

Apbs o decorrer
de uma aula onde
ocorreu a prética da
atividade
mencionada no

anexo 8.

Anexo 9

Ap6s a conclusdo

dos anexos 7 e 8.

Ap6s a conclusao

dos anexos 7 e 8.

Procedimento de tratamento de dados

Relativamente aos dados recolhidos a partir do registo das narrativas de formacgao, o

tratamento foi realizado com base nos instrumentos de autorreflexao do MAP (Ministério

da Educacao/Dire¢ao-Geral da Educagao, 2018).
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7z

Um aspeto relevante desta andlise do estudo € a representacdo dos conteidos ser
sistemdtico e concreto, através da organizacdo em categorias, de forma a captar as ideias
principais desse contetido. Segundo Amado, Costa e Crusoé (2017), estes consideram que
o primeiro grande objetivo deste tipo de andlise € a organizacao de contelidos num sistema
de categorias que vao traduzindo as ideias principais veiculadas pela documentagdo em
andlise e, desta forma, reduzem o estudo ao essencial, tendo em conta o material que se

investiga e os objetivos do mesmo.

Na andlise dos dados foi aplicado um procedimento aberto, em que houve a necessidade
de construcdo de uma grelha que facilitou o sistema de categorizacdo a partir da andlise

dos dados por diferenciacao e depois por reagrupamento (Bardin, 1977).

O procedimento de andlise seguiu quatro fases. Numa primeira fase, a andlise
incidiu no anexo 2, um instrumento que foi aplicado nos quatro estdgios: em creche,
jardim-de-infancia e 1.° CEB. A segunda fase de andlise, recaiu sobre o anexo 8, este
focou-se na planificacdo de atividades e, por isso, consideraram-se trés atividades
aleatdrias por cada estagio, sendo que o instrumento de reflexdo apenas foi aplicado nos
estagios de 1.° CEB. A terceira fase complementou a anterior, com base no anexo 7, um
instrumento que questionava o funcionamento da aula no geral. Por ultimo, a quarta fase
da analise foi realizada nos dois estagios de 1.° CEB utilizando o anexo 9, um instrumento

que permite certificar se se cumprem ou ndo os ideais do DUA na prética pedagdgica.

Tabela 2. Grelha de andlise dos resultados.

Tema ou Objetivos: Categoria:
- Dificuldades sentidas na - Autorregulacdo no processo de planificagio;
promogdo de EI - Promover a diversidade cultural;

- Escassa comunicacdo entre os familiares e os profissionais em
formacao inicial;

- Falta de relacionamento interpessoal com os alunos em ensino a
distancia;

- Tempo reduzido de aula em ensino a distancia;

- Ensino a distiancia ndo favorece um ambiente inclusivo de ensino

e aprendizagem.

- Estratégias promotoras de EI - Proporcionar um bom ambiente educativo;
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- Importancia da reflexdo sobre a prética;

- Autorregulacio de aprendizagens;

- Importancia do apoio especializado para criancas com NE;

- Autorregulacio de aprendizagens;

- Investir em literatura para abordar diferentes temdticas de
inclusdo;

- Promover competéncias motivacionais;

- Importancia da participagdo dos familiares na vida escolar dos

educandos;

- Apresentacdo de solugdes a fim de eliminar barreiras de

aprendizagem.

- Exemplos de praticas

inclusivas

- Bom relacionamento entre os familiares e os profissionais de

educacio;
- Promover estimulos de espirito de equipa;

- Bom desempenho entre profissionais de educagdo, em prol do

bem-estar de todos os alunos;

- Investir em literatura para abordar diferentes tematicas de

inclusio;

- A importancia do apoio escolar numa fase de ensino a distancia;

- Formacdo dos docentes na

area de EI

- Investimento na formagdo na area da comunicacio (diferentes

linguas);
- Investimento na formacao na area de educacio inclusiva;
- Importancia do investimento do desenvolvimento profissional;

- Importancia do investimento na formacao tecnoldgica;

Apresentacio e Analise dos Resultados

Tal como ja referido, este exercicio investigativo utilizou narrativas desenvolvidas a partir

de guides de reflexdo, fornecidos pelo Manual de Apoio a Pratica (ME, 2018). Os quatro

anexos utilizados foram explorados com diretrizes e finalidades distintas, pelo que faz

sentido refletir sobre a sua aplicac@o, de forma individual. Desta forma, a apresentagdo e
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andlise dos resultados seguird a mesma ordem de realizacdo/utilizagdo dos anexos que

permitiram as narrativas de (auto)formacao.

Dimensoes da inclusdo (anexo 2 do MAP)

Considerou-se o instrumento intitulado de Anexo 2 o mais completo, pois este leva a
refletir sobre a educacgdo inclusiva em oito dimensdes distintas: desde a organizacdo da
escola e dos seus profissionais, ao ambiente fisico e social, aos materiais utilizados, a
comunicacdo, ao ambiente de aprendizagem centrado na crianca e, por fim, ao

envolvimento da familia.

O uso deste instrumento alertou para a importancia da problemdtica da exploracdo da
diversidade em contexto educativo. Também acautelou para a importincia do
investimento na formacgdo para a melhoria pessoal e profissional, respondendo da melhor

forma as necessidades de todas as criancas.

A reflexdo permitiu, ainda, entender alguns aspetos a ponderar e melhorar na prética,
assim como as potencialidades enquanto futura docente, na area da inclusao, sobretudo,
da importincia do acolhimento das criangas, do envolvimento das familias, do apoio

especializado e da acessibilidade dos espacos e equipamentos.

“A boa energia que se sentia naquela sala era passada para as criancas e fazia com
que estas se sentissem confortdveis, acolhidas e confiantes para encarar todos os
desafios didrios.” (extrato retirado do registo das narrativas — estdgio em jardim
de infancia)

“... ¢ muito importante a participacdo dos pais € maes na vida escolar dos seus
educandos/as. Mesmo que esses nao se mostrem muitos disponiveis para tal, é
necessario adaptarmo-nos as condicdes que os familiares nos apresentam e a partir
dai organizarmo-nos e apresentarmos solucdes de forma a que consigam participar
de alguma forma.” (extrato retirado do registo das narrativas - estdgio em creche)

“Todos os profissionais sdo, diariamente, incansaveis a trabalhar em prol de
responder as necessidades de todos/as os/as alunos/as e ndo era pela falta de
elevador ou de rampa que os/as alunos/as com limita¢des motoras deixavam de
conseguir aceder aos restantes pisos e, neste caso, as profissionais de educacao
revelam um grande espirito de equipa e de entreajuda para que todos/as os/as
alunos/as se sintam bem recebidos e acolhidos.” (extrato retirado do registo das
narrativas - estdgio numa turma do 2.° ano de escolaridade)
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Segundo Cardona et al. (2021), a partilha entre o/a educador/a e os/as pais/familias sdao
momentos privilegiados para, em conjunto, se debaterem pontos de vista sobre o percurso
da crianga e para se planearem préximos passos na sua aprendizagem. Para Pereira et al.
(2018) constituem excecdo as situagdes em que os pais, comprovadamente, nao exercam
o seu direito de participacdo, no processo educativo dos/as seus/suas filhos/as. Neste caso,

competird a escola desencadear as medidas apropriadas a cada aluno/a.

Sobre a oportunidade de comunicacdo de e para todos/as, a falta de formagao nesta area
foi evidente. Porém, e segundo Pires, Alves e Gongalves (2016), as competéncias
adquiridas ao longo da formacao nao podem garantir que o/a docente responda a todas as
situagdes com que se depara ao longo da carreira, sendo que essas competéncias se
desenvolvem continuamente, de acordo com as necessidades que vao surgindo no

decorrer do percurso profissional.

“Houve um momento neste estdgio em que a crianga com NEE, tem uma crise...
e nesse instante, eu senti-me apavorada por dentro, ndo com medo dos seus
comportamentos, mas por ndo saber o que fazer para a ajudar.” (extrato retirado
do registo das narrativas — estdgio em jardim de infancia)

“Como reconhecimento do esfor¢o e bom trabalho dos/as alunos/as, para além das
palavras de apoio e incentivo que sempre gostei de empregar, também aprendi
com a professora titular a utilizar alguns métodos muito simples, como carimbos
ou autocolantes motivacionais de “Bom trabalho!”’; “Excelente!”; “Muito Bom!”,
entre outros. Aparentemente, pode parecer um recurso insignificante e sem grande
relevancia, mas para os/as alunos/as serve de motivacdo para continuarem com
um bom trabalho e isso foi visivel e € bastante gratificante.” (extrato retirado do
registo das narrativas - estdgio numa turma do 2.° ano de escolaridade)

“O bom relacionamento entre todos €, sem divida, um grande passo para que haja
um bom ambiente dentro da instituicdo e, consequentemente, se torne um espaco
confortavel para todos.” (extrato retirado do registo das narrativas — estagio em
creche)

Tendo em conta a presente conjuntura de pandemia pelo novo coronavirus, SARS-CoV2,

acresceu a reflexdo a questdo de como aplicar, em contexto educativo, estratégias

inclusivas ajustadas aos tempos de pandemia, promotoras de uma escola inclusiva.

“Infelizmente, ndo consegui criar grande relacdo com os/as alunos/as, pelo menos
nao tdo boa como a que estava habituada a ter nos estagios passados.” (extrato
retirado do registo das narrativas - estdgio numa turma do 3.° ano de escolaridade)
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“Desta vez, foi tudo muito diferente. O facto de o ensino ser a distincia fez com
que o pouco tempo que tinhamos para cada aula fosse inteiramente focado na
matéria que tinhamos para lecionar e, assim que acabava a aula, as criangas saiam
e nao havia contacto nenhum como o ensino normal nos acostumou.” (extrato
retirado do registo das narrativas - estdgio numa turma do 3.° ano de escolaridade)

“... como seria significativo se as aulas sincronas tivessem maior duragao, para
que o professor tivesse tempo suficiente para ele proprio perceber quais as dividas
dos/as alunos/as e assim intervir de forma mais eficaz.” (extrato retirado do registo
das narrativas - estdgio numa turma do 3.° ano de escolaridade)

“... havia situacdes em que os/as alunos/as ndo conseguiam comunicar tdo bem,
ou ndo estavam presentes e, por isso, acabavam por ndo conseguir participar”.
(extrato retirado do registo das narrativas - estdgio numa turma do 3.° ano de
escolaridade)

“Os familiares mostraram-se muito presentes na vida escolar dos/as seus/suas
educandos/as, como em nenhum estdgio tive o prazer de presenciar, pois tiveram
de desempenhar o papel importante de serem os olhos da professora em casa, ou
seja, fizeram em casa o que a professora ndo conseguia fazer a distancia, o que fez
com que fortalecesse a ligag@o entre o professor e os familiares.” (extrato retirado
do registo das narrativas - estdgio numa turma do 3.° ano de escolaridade)

Ao nivel das préticas inclusivas em tempos de pandemia, e dentro das dimensdes
consideradas importantes para a inclusdo (participacdo, sucesso e presenca), as criangas,
as suas familias, o pessoal docente e ndo docente ficaram limitados/as nas suas acdes, em

virtude dos constrangimentos provocados pela mesma.

Abordagem inclusiva em aula (anexo 7 do MAP)

Quanto ao Anexo 7, foi apenas aplicado nos estdgios de 1.° CEB. Este instrumento, ajuda
os/as docentes a refletir sobre 0 modo como organizam e gerem uma aula a partir de
questdes para autorreflexdo com resposta em escolha miultipla. A reflexdo com base neste
documento possibilita entender o que deveria melhorar quanto a organizacdo da aula e

ao0s materiais utilizados.

“Recorro muitas das vezes ao recurso das tecnologias como apoio ao ensino e a
aprendizagem dos/as alunos/as, porém, este documento fez-me refletir que afinal
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nao uso o suficiente e que as tecnologias podem e devem ser mais exploradas, pois
traz muitos beneficios a aprendizagem dos/as alunos/as.” (extrato retirado do
registo das narrativas - estdgio numa turma do 2.° ano de escolaridade)

Segundo Damdsio (2011), o uso das TIC em contextos educativos abarca um vasto
conjunto de areas, desde o simples uso do computador ou de um video como suplemento
expositivo, até ao uso de tecnologias colaborativas para aumentar os indices de

colaboracdo e participacdo de estudantes, temporal ou especialmente separados.

“De um modo geral, em relacdo a forma como disponibilizo os materiais, 0 modo
COmo organizo o grupo, se os métodos utilizados sao os mais apropriados ao grupo
e como elaboro e organizo os trabalhos para os/as alunos/as, em nenhuma destas
vertentes me revelo inata ou incapacitada, contudo, em diversos pontos
especificos fez-me refletir de como devo melhorar no tipo de estratégia de ensino,
a fim de dar uma melhor experiéncia de aprendizagem a todos/as os/as alunos/as.”
(extrato retirado do registo das narrativas - estdgio numa turma do 2.° ano de
escolaridade)

A organizagdo do ambiente educativo € deveras essencial, pois o trabalho, o tempo, o
espaco e os materiais quando bem utilizados, levam a melhoria da qualidade do ensino, a

aprendizagem e a satisfacao pessoal da crianca.

ldentificacdo de barreiras a aprendizagem (anexo 8 do MAP)

Este instrumento foi aplicado nos dois estdgios de 1.° CEB (2.° e 3° anos de escolaridade)
e para a concretizacdo do mesmo foram selecionadas trés atividades de cada um. No
decorrer de cada atividade, apds reflex@o, foi possivel verificar algumas barreiras a

aprendizagem e ultrapassa-las apresentando solucdes assentes no DUA.

“A primeira atividade est4 relacionada com a drea da Matemadtica e o contetido da
tabuada. Para a mesma identifiquei quatro barreiras e, para todas elas, apresentei
solucdes a nivel dos meios de envolvimento, dos meios de representacdo e dos
meios de acdo e expressdo.” (extrato retirado do registo das narrativas - estdgio
numa turma do 2.° ano de escolaridade)
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“Planifico, agora com mais flexibilidade, por exemplo, no modo como apresento
a informacao e como envolvo e motivo os/as alunos/as, tenho em consideracdo a
diversidade de alunos/as em sala de aula e tento responder as necessidades de cada
um/a deles/as. O DUA mostrou-me que fui capaz de identificar e de remover
barreiras a aprendizagem e mesmo que os tipos de solugdes apresentadas ndo se
revelem formidéveis, estas podem e devem ser melhoradas, futuramente, com a
pratica.” (extrato retirado do registo das narrativas - estdgio numa turma do 2.°
ano de escolaridade)

O uso deste instrumento reflexivo possibilitou melhorar as respostas as necessidades
dos/as alunos/as com a finalidade de garantir oportunidades de aprendizagem para

todos/as.

Lista de verificagdo do professor (anexo 9 no MAP)

Em relacdo, ao ultimo instrumento, o Anexo 9, foi utilizado no fim de cada estdgio de 1.°
CEB e ap6s a conclusdo da realizacdo de todos os instrumentos anteriores (Anexo 2,
Anexo 7 e Anexo 8), e permite refletir globalmente sobre a prética, especificamente, sobre

os principios base do DUA.

“Consegui constatar que crio um ambiente de aprendizagem no qual as ideias e a
informagdo sdo representadas de forma diversa, onde os/as alunos/as podem
expressar a sua compreensao dos conteidos e onde t€ém multiplas oportunidades
de envolvimento.” (extrato retirado do registo das narrativas - estdgio numa turma
do 2.° ano de escolaridade)

“No estagio D, ainda que num contexto de ensino a distancia, o resultado foi
bastante mais satisfatorio que o do estdgio anterior, pois dos quinze itens da lista
de verificagdo do professor, todos foram conseguidos de forma satisfatdria.
Consigo assim, através dos principios do DUA, chegar a mais alunos/as. Isto quer
dizer que, apesar de todos os aspetos negativos inerentes ao contexto de ensino a
distancia, também ele se revelou bastante importante na promog¢do da importancia
das tecnologias e como podem e sdo favoraveis ao ensino ¢ a aprendizagem.”
(extrato retirado do registo das narrativas - estdgio numa turma do 3.° ano de
escolaridade)

A forma como cada aluno aprende € tUnica e singular, logo o planeamento devera ser
intencional, proativo e flexivel das praticas pedagdgicas, considerando a diversidade de

alunos em sala de aula. As praticas pedagdgicas sustentadas no DUA oferecem
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oportunidades e alternativas acessiveis para todos/as os/as criangas em termos de
métodos, materiais, ferramentas, suporte e formas de avaliacdo, sem alterar o nivel de

desafio e mantendo elevadas expectativas de aprendizagem.

Consideracoes Finais

Falar em inclusdo é falar de um novo paradigma em termos de educacdo, de uma nova
concec¢do de escola, onde a igualdade de oportunidades e participacdo, a equidade
educativa, a diversidade cultural, os valores de uma cultura de cooperacao e de interajuda

estdo subjacentes a todas as préticas educativas (Luis, Piscalho & Pappamikail, 2014).

Os resultados deste estudo evidenciam aspetos importantes sobre a pratica pedagdgica,
bem como os contributos das narrativas e reflexdo como processos enriquecedores de

desenvolvimento profissional.

“O instrumento de autorreflexdo fez-me tomar consciéncia de todas as
aprendizagens que retiro da experiéncia, bem como, de todas as potencialidades e
aspetos menos positivos que devo ponderar e melhorar.” (extrato retirado do
registo das narrativas — estdgio em jardim de infincia)

Conforme Monteiro, Nacarato e Fontoura (2016), o processo de escrita narrativa remete
para o entendimento de que a pessoa € autora, investindo na sua interioridade e no
conhecimento de si, pois ao se questionar sobre a sua identidade, reflete sobre ela e forma-
se. Deste modo, a reflexdo sobre a pratica acaba por se evidenciar numa aprendizagem

constante, em que nos apercebemos de erros, potencialidades e melhorias a fazer.

“Ao longo dos quatro estdgios foi notdrio o meu progresso a nivel pessoal e
profissional, pois revelo uma maior sensibilidade com certas temédticas ao querer
dar o melhor de mim para poder proporcionar momentos de aprendizagens
significativas e conseguir responder as verdadeiras necessidades de todas as
criangas”. (extrato retirado do registo das narrativas - estdgio numa turma do 3.°
ano de escolaridade)

A inclusao de todas as criangas implica a ado¢do de praticas pedagdgicas diferenciadas,
que respondam as caracteristicas individuais de cada uma e atendam as suas diferencas,

apoiando as suas aprendizagens e progressos (Ministério da Educacao, 2016).
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Segundo Silva et al. (2016) o estabelecimento educativo deve organizar-se como um

contexto facilitador do desenvolvimento e da aprendizagem das criangas.

Com a realizacao deste estudo foi possivel identificar dificuldades sentidas na promocado
da educacao inclusiva, nomeadamente, em relagao aos materiais refletirem muito pouco
da diversidade cultural; a lacuna na formacao ao nivel da comunicagao e, também, o facto
de ao longo do percurso formativo haver pouco contacto com criancas com de

necessidades educativas especificas.

Porém, constatamos que as narrativas foram influentes neste processo(auto)formativo
durante os estdgios, na planificacdo e acdo da pratica pedagdgica, promovendo reflexdes
sobre condicdes fisicas, materiais e profissionais, conducentes a uma maior

consciencializacdo do papel do/a docente da educagdo inclusiva.

Em sintese, é importante que a formacao inicial proporcione oportunidades que
permitam aos/as estudantes refletirem criticamente sobre as experiéncias vivenciadas em
sala de aula. Porém, formacao continua de professores € algo inerente a sua profissao,
sendo algo indispensdvel e de extrema necessidade para o bom desempenho das funcdes

desses profissionais (Costa e Silva & Carvalho, 2016).
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