FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

TRAJETORIAS
INVESTIGATIVVAS NA
EDUCACAO PRE-ESCOLAR
E ENSINO BASICO




FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Formacao & Educacao
nas primeiras idades

COORDENACAO
Maria Jodao Cardona
Elisabete Linhares

1.* Edigao dezembro 2024

DESIGN DE CAPA
Teresa Cavalheiro

EDICAO GRAFICA
Maria Eduarda Baptista
Rui Lopes

ISBN: 978-989-35760-9-0

PUBLICACAO
Escola Superior de Educacao
Instituto Politécnico de Santarém

This work is licensed under a Creative Commons Attribution-ShareAlike 4.0 International License.



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

INDICE
Maria de Fdtima Pista Calado Mendes 5
Prefacio
Introducao 7

Angela Silva & Isabel Piscalho
A Reflexao na Formacao Inicial como Processo de (Re)configuracao de 9
Perspetivas sobre a Educacio Inclusiva

Bdrbara Simées & Carla Dionisio Gongalves
A Coconstrucio do Espaco Exterior: Fomentar Aprendizagens em Contexto de 31
Jardim de Infancia com criancas de 3 anos

Beatriz Esteves, Ana Serrdao-Arrais, David Catela & Helena Luis

Efeito de Materiais Naturais e Manufaturados Afuncionais, em Atividade Nao
Estruturada, no Comportamento Lidico e Social de Criancas de 3-4 anos do
Pré-escolar

53

Cdtia Figueiredo & Isabel Piscalho
Exploracao do Potencial das Entrevistas com Tarefa para a Promocao da 74
Autorregulacio da Aprendizagem na Educacio Pré-Escolar

Ana Gomes & Elisabete Linhares
Impactos da Pandemia na Aprendizagem Infantil: Oportunidades para a 89
Educacao para a Satide

Beatriz Antunes & Maria Jodo Cardona

Transicao entre a Educacdo Pré-Escolar e o 1.° Ciclo do Ensino Basico 108

Jéssica Santos & Lia Pappdmikail
A Gestao da Diversidade Cultural na Escola: Percecoes e Praticas de 121
Educadores e Professores

Maria da Nazaré da Silva Marques, Ana Margarida Mourato & Maria Inés Cardoso
A Literatura Infantil e a Interdisciplinaridade na Aprendizagem: Educacao Pré- 144
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico

Mdrcia Pereira & Elisabete Linhares

Educaciao Ambiental e ODS: Uma Abordagem Pedagégica para o JIe 1.° CEB 119

Matilde Lima & Silvia Ferreira 181
Estudo das Alteracoes Climaticas numa Turma do 4.° ano de Escolaridade

Ana Vitorino & Clara Brito

A Influéncia de Fatores Intrinsecos e Extrinsecos na Criatividade em Criancas 203
da Educacao de Infancia e do 1.° CEB

Rita Caixinha & Isabel Piscalho
As Expressoes Artisticas na Promocao Autorregulacio da Aprendizagem das 223
Criancas



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Carolina Fontes & Susana Alexandre dos Reis 739
Estereodtipos de Género no 2.° CEB: Relato de uma Proposta Pedagogica

Magda Reis & Susana Alexandre dos Reis
As Visitas de Estudo Virtuais e o Estudo do Patriménio Local: uma Proposta 263
Pedagégica no 3.° CEB



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Trajetorias Investigativas na Educacao Pré-Escolar e Ensino Basico

Prefdcio

A obra Trajetorias Investigativas na Educagdo Pré-Escolar e Ensino Bdsico apresenta-
se como um convite a reflexao sobre a relacdo entre a pratica pedagdgica e a investigagao,
destacando a importancia desta dltima na constru¢io da profissionalidade docente e na
procura de uma melhoria permanente. Sendo a profissao docente cada vez mais complexa
e exigente, a reflex@o sobre a prética e a sua articulagdo com a investigagcao sdo aspetos
indissocidveis da formacao de profissionais capazes de responder aos desafios atuais que

se colocam durante o exercicio da sua profissao.

Efetivamente, ser educador/professor nos dias de hoje envolve uma série de desafios e
responsabilidades, refletindo as complexidades da sociedade do século XXI. Ser
educador/professor envolve, ndo apenas promover a aprendizagem de criangas e jovens
nas vdrias dreas curriculares, mas também promover o desenvolvimento de capacidades
transversais tais como o pensamento critico, 0 pensamento criativo, a capacidade de
raciocinio e de resolucdo de problemas, entre outras. Ser educador/professor hoje
significa reconhecer que cada vez mais a Escola tem novos publicos e publicos
diversificados e que € necessdario desenvolver préticas de educacdo inclusiva, no sentido
de que todos tém capacidade para aprender, sendo necessdrio adaptar o ensino as
caracteristicas de cada um. Assim, o educador/professor tem de ser capaz de criar
ambientes inclusivos que considerem diferentes caracteristicas das criangas e jovens, no

que diz respeito a diferencas culturais, linguisticas e de aprendizagem.

A par destas competéncias exigidas ao educador/professor, e em estreita articulagdo,
surgem as competéncias de investigacao sobre a pratica, no sentido de aprofundar a sua

compreensdo, perspetivando a sua melhoria continua.

Este livro reune um conjunto de investigacOes/trajetdrias investigativas no contexto da
educagdo pré-escolar e ensino basico que evidenciam a importancia da investigacao na
compreensdo e transformacao da pratica pedagdgica, tornando o educador/professor mais
consciente dos seus processos € mais sensivel as necessidades das criangas e jovens, de
modo a promover um ensino mais inclusivo, reflexivo e eficaz. Os diferentes textos

evidenciam, também, a importincia do desenvolvimento de préticas de trabalho
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colaborativo, entre profissionais com formacdes e percursos diversificados, na promog¢ao

de competéncias de investigagao.

Em sintese, o livro retine um conjunto de excelentes e diversificados exemplos de
investigacdes que podem, por um lado, apoiar a reflexdo sobre a pratica e, por outro,
servir de inspiracdo para outras investigacdes, sempre na procura de praticas pedagdgicas

de qualidade, significativas e inclusivas.

Fatima Mendes
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Introducio

A investigagdo desenvolvida no ambito dos mestrados que habilitam para a docéncia ¢
um contributo essencial para a inovagdo pedagdgica e para a melhoria das praticas
educativas. Esta publicacdo Trajetorias Investigativas na Educa¢do Pré-Escolar e Ensino
Basico, apresenta uma colecao de estudos que reflete o empenho de mestrando/as e
seus/suas orientadores/as em explorar questdes emergentes e pertinentes nos contextos
educativos das primeiras idades, realizados na ESE | [PSantarém e em outras Instituicdes
de Ensino Superior.

A publicacdo ¢ apresentada pelo Prefacio escrito pela Professora Maria de Fatima Pista
Calado Mendes da Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Setubal.

Organizada em capitulos que abordam temas diversos e atuais, este trabalho destaca-se
pela multiplicidade de perspetivas e pela aplicabilidade das propostas pedagogicas
apresentadas. A seguir, s3o introduzidos os temas e os respetivos autores, cujas
investigacdes formam o corpo desta publicacdo: A reflexdo na formagdo inicial como
processo de (re)configuracdo de perspetivas sobre a educacdo inclusiva — Angela Silva
e Isabel Piscalho; A Coconstrugcio do Espaco Exterior: Fomentar Aprendizagens em
Contexto de Jardim de Infancia com criangas de 3 anos — Barbara Simdes e Carla
Dionisio Gongalves; Efeito de materiais naturais e manufaturados afuncionais, em
atividade ndo estruturada, no comportamento ludico e social de crian¢as de 3-4 anos do
pré-escolar — Beatriz Esteves, Ana Serrdo-Arrais e David Catela; Explora¢do do
Potencial das Entrevistas com Tarefa para a Promogdo da Autorregula¢io da
Aprendizagem na Educagdo Pré-Escolar — Catia Figueiredo e Isabel Piscalho; Impactos
da Pandemia na Aprendizagem Infantil: Oportunidades para a Educa¢do para a Saude
— Ana Gomes ¢ Elisabete Linhares; Transicdo entre a Educa¢do Pré-Escolar e o 1.° Ciclo
do Ensino Basico — Beatriz Antunes e Maria Jodo Cardona; A Gestdo da Diversidade
Cultural na Escola: Percegoes e Prdticas de Educadores e Professores — Jéssica Santos
e Lia Pappamikail; A Literatura Infantil e a Interdisciplinaridade na Aprendizagem:
Educacdo Pre-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico — Maria da Nazaré da
Silva Marques, Ana Margarida Mourato e Maria Inés Cardoso; Educag¢do Ambiental e
ODS: Uma Abordagem Pedagogica para o JI e 1.° CEB — Marcia Pereira e Elisabete
Linhares; Estudo das alteracoes climaticas numa turma do 4.° ano de escolaridade —
Matilde Lima e Silvia Ferreira; A influéncia de fatores intrinsecos e extrinsecos na
criatividade em criangas da Educagdo de Infancia e do 1.° CEB — Ana Vitorino e Clara
Brito; As expressoes artisticas na promog¢do da autorregulacdo da aprendizagem das
criang¢as — Rita Caixinha e Isabel Piscalho; Esteredtipos de género no 2.° CEB: relato de
uma proposta pedagogica — Carolina Fontes e Susana Alexandre dos Reis; As Visitas de
Estudo Virtuais e o estudo do patrimonio local: uma proposta pedagogica no 3.° CEB —
Magda Reis e Susana Alexandre dos Reis.

Os capitulos, diversificados em tematicas e metodologias, refletem o compromisso com
apesquisa aplicada e com a construcao de praticas educativas inovadoras. Esta publicagdo
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convida a reflexao e a acao, oferecendo contributos valiosos para todos os que se dedicam
a educagao nas primeiras idades.

Esperamos que gostem!
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A Reflexao na Formacao Inicial como Processo de (Re)configuracao de
Perspetivas sobre a Educacao Inclusiva

Angela Silva
Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Santarém
angela.maria.lsssilva@ gmail.com

Isabel Piscalho
Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Santarém
isabel.piscalho @ese.ipsantarem.pt

Nota Introdutoria

Este capitulo aborda um estudo que explora a formacao inicial de educadores de infancia
e professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) como um processo vital de
(re)configuracdo de perspetivas sobre a educacdo inclusiva. A educacio inclusiva é
apresentada como uma prioridade inegocidvel, essencial para assegurar que todas as
criancas, independentemente das suas condi¢des ou caracteristicas individuais, tenham
acesso a oportunidades educativas de qualidade, alinhando-se ao Objetivo de

Desenvolvimento Sustentdvel 4 (ODS 4) da Agenda 2030 das Nacdes Unidas.

O percurso profissional de muitos educadores de infancia e professores do 1.° CEB €
frequentemente caracterizado por uma forte sensibilidade em relacdo aos temas da
educagdo especial, refletindo um compromisso continuo em se manterem atualizados
sobre esta tematica. A entrada no Ensino Superior e a inclusdo de uma unidade curricular
de Educacdo Inclusiva na licenciatura constituem momentos significativos de
sensibiliza¢do, permitindo uma maior exploragdo e compreensdo. No entanto, a breve
duracdo dessa unidade curricular, limitada a um semestre, restringe as oportunidades de

aprofundamento e desenvolvimento prético nesta area.

A andlise das experiéncias formativas nos diversos niveis de ensino sublinha a
necessidade de uma reflexao continua, fundamental para a autoavaliagdo e a adaptacao
das praticas educativas que garantem uma inclusdo efetiva. O uso de instrumentos de
reflexdo, como o Manual de Apoio a Pratica (Direcdo Geral da Educagado, 2018), é
determinante para compreender criticamente o papel dos educadores de infancia e

professores do 1.° CEB na criacdo de ambientes educativos inclusivos e equitativos.



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Para os futuros educadores de infancia e professores do 1.° CEB, € crucial aprofundar
conhecimentos sobre praticas inclusivas e refletir sobre as estratégias que podem ser
adotadas no exercicio profissional. Infelizmente, algumas experiéncias de estdgio durante
a formacdo inicial revelaram ocasides em que criangas foram "excluidas" — seja por
pertencerem a outras culturas, por comportamentos disruptivos considerados "fora do
normal" ou por personalidades mais acentuadas. Essas situacdes t€ém um impacto
significativo no crescimento e desenvolvimento das criancas, contribuindo para o

surgimento de problemas como ansiedade, depressdo e baixa autoestima.

Conforme afirmado por Piscalho (2021), é através da formacdo que se adquiriu ou
aperfeicoou o conhecimento e as competéncias necessdrias para intervir de forma eficaz
no processo educativo. Adicionalmente, hd um crescente interesse em compreender as
visdes dos estudantes que iniciam as suas praticas e as estratégias que utilizam para tornar
o processo de inclusdo mais organico. Neste contexto, procedeu-se a uma andlise
minuciosa dos didrios de bordo da investigadora principal, que documentam as narrativas
mais relevantes relacionadas com a educacio inclusiva, resultantes das experiéncias de
estdgio. Estas reflexdes visam contribuir para um entendimento mais profundo das

praticas inclusivas e do seu impacto no desenvolvimento e aprendizagem na infancia.
Formacao Inicial

A formacdo inicial é considerada a primeira etapa de um percurso continuo na area do
ensino, atualmente com uma duracdo de cerca de cinco anos. Este periodo,
frequentemente descrito como um ciclo de transi¢do entre aprendiz e docente, marca o

inicio da inicia¢c@o do futuro profissional (Cardona, 2006).

Estrela (2002) considera a formagdo inicial como um momento crucial de preparacdo e
desenvolvimento do individuo para a atividade docente. E nesta fase que se deve enfatizar
a importancia das atitudes e comportamentos, fundamentais para a criagdo de um
ambiente educativo. As criancas, muitas vezes, veem os educadores de infancia e
professores do 1. CEB como modelos a seguir, estando atentas aos seus exemplos e

formas de agir.

O papel desses profissionais na formacao da crianga € amplamente reconhecido, uma vez

que desempenham diversas funcdes na comunidade educativa, adaptando-se as

10
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caracteristicas do meio em que atuam e aos objetivos da escola. Desde a formacao inicial,
os docentes enfrentam desafios que exigem a aquisi¢do de competéncias diversificadas,
competéncias que serdo complementadas ao longo do processo de formacdo continua

posterior (Batista & Queirés, 2013).

A Lei n.° 115/97, de 19 de setembro, representou uma transformacgdo significativa na
percecdo da docéncia em Portugal. Ao abolir os bacharelatos, estabeleceu que a
licenciatura seria a habilitacdo minima exigida para o exercicio da docéncia, promovendo
a equidade nas exigéncias de formacao de professores em todos os niveis de ensino, desde

a educacdo de infancia até ao ensino secundario.

Atualmente, é fundamental compreender como a formacdo — tanto inicial quanto
continua — se organiza e quais desafios se avizinham, especialmente no que diz respeito
a necessidade de um profundo conhecimento € um vasto repertorio de praticas para
promover um ensino de qualidade. A reestruturacdo do ensino superior, em conformidade
com o Processo de Bolonha e com o Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro,
estabeleceu um modelo bietdpico de formacdo, que ndo precisa ser sequencial. Este
diploma define que a habilitagdo para a docéncia é uma qualificacdo essencialmente
profissional, requerendo um grau de licenciado/a em educagdo bédsica e um mestrado

numa especialidade.

A habilitac@o profissional para a docéncia generalista, na educacio pré-escolar e nos 1.°
e 2.° Ciclos do Ensino Basico, € conferida a quem obtenha uma licenciatura em educagao
basica. Esta formag¢do tem uma vocagdo preparatdria para mestrados profissionalizantes
que capacitam para lecionar desde a educagio pré-escolar até ao 6.° ano de escolaridade,

abrangendo criancas dos 0 aos 12 anos.

Em 2014, o Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, estabeleceu um novo regime juridico
para a habilitacdo profissional na docéncia, que se aplica a educacdo pré-escolar e ao
ensino basico e secundario, com inicio em 2015/2016. Este regime introduziu mudangas
significativas na formagdo de professores para o 1.° e o 2.° Ciclos do Ensino Basico,
mantendo o modelo bietdpico, mas alterando a duracdo dos ciclos, a organizacio

curricular e as componentes de formacao.

De acordo com Reis (2006), é essencial que a formagao inicial dos professores seja

eficiente. Para tal, € imprescindivel incentivar os futuros docentes a cultivar o pensamento

11
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critico, resolver problemas e adotar praticas que promovam a diversidade de
aprendizagens, além de motivar as criangas a reflexdo. A formacao deve, assim, propiciar
o desenvolvimento pessoal e a compreensdo da responsabilidade no progresso escolar,

fomentando uma postura reflexiva em relacdo a pratica docente.
Educacao inclusiva

A defini¢ao de Educagao Inclusiva ndo € uniforme, € ndo hd um consenso entre autores e
pesquisadores. No entanto, Luis, Piscalho e Pappamikail (2014) destacam que a educagao
inclusiva envolve estratégias, atividades e processos adaptados as necessidades
especificas de cada crianca. Essas abordagens consideram a sua vida, o seu contexto
familiar e as situacOes formais e ndo formais, visando combater a discriminacio e
fomentar uma participagdo mais ampla na sociedade. Segundo as autoras, a educagdo
inclusiva busca criar uma escola "de todos e para todos", proporcionando uma experiéncia

de aprendizagem continua.

Durante a Declaragdo de Salamanca (1994), a UNESCO instou todos os governos a
adotarem o principio da educacdo inclusiva através de legislacdo, visando a inclusdo de
todas as criancas nas escolas. Para efetivar a admissdo de todas as criangas, é imperativo
estabelecer a igualdade de acesso, garantindo que cada uma receba o apoio necessario
para alcancgar seu potencial de aprendizagem e desenvolvimento. Desta forma, a inclusdo
€ destacada como um direito fundamental, assegurando que cada crianga possa participar
nos contextos educativos. Nesse sentido, € essencial que a acdo pedagdgica seja flexivel,
permitindo a diferenciacio nos processos de ensino e aprendizagem, abrangendo

métodos, instrumentos, atividades, tempos e avaliacdes (Areias, 2018).

A educagdo inclusiva € um processo que busca atender a diversidade das necessidades de
todas as pessoas, promovendo a participacdo e a aprendizagem. Abordar a educagdo
inclusiva implica considerar trés dimensdes fundamentais: a dimensao ética, que abrange
os principios e valores que a fundamentam; a dimensao das politicas educativas, que
fomentam e orientam as agdes das escolas e suas comunidades; e a dimensao das préticas
educativas. E importante ressaltar que essas dimensdes sdo dindmicas e interativas, e
nenhuma delas deve ser negligenciada por sistemas educativos comprometidos com a

inclusio.

12
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Em 6 de julho, foi promulgado o Decreto-Lei n.° 54/2018, que estabelece os principios e
normas assegurando a inclusdo como um processo voltado para atender a diversidade das
necessidades e potencialidades de todos os alunos. O objetivo € aumentar a participagdo
nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade educativa (n.° 1 do artigo 1.°).
A nova legislagao adota uma abordagem claramente inclusiva, funcionando como um
suporte para a implementacdo de mudancgas organizacionais e educativas a nivel do
curriculo do ensino basico e secundario, bem como no Perfil dos alunos a saida da

escolaridade obrigatdria (Dire¢do Geral da Educacao, 2018).

Assim, o Decreto-Lei n.° 54/2018 destaca a Abordagem Multinivel e o Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA) como metodologias que compartilham o objetivo comum
de promover a inclusdo de todas as criangas. Essas abordagens sdo recomendadas para

serem exploradas pelos docentes no acesso ao curriculo.
O papel do educador de infancia e do professor do 1. CEB na educacao inclusiva

Na nossa pratica, o papel do educador de infincia e do professor do 1.° CEB ¢
fundamental na constru¢do de um ambiente educativo adaptado a cada crianca, com o
objetivo de promover a autonomia e as aprendizagens especificas de cada individuo.
Atuamos como catalisadores do desenvolvimento e das aprendizagens, garantindo que as

necessidades e potencialidades de cada crianca sejam valorizadas e atendidas.

Conforme destacado por Hohmann (2003), temos a responsabilidade de "apoiar" e
orientar as criancas durante as suas experiéncias de aprendizagem. Esta abordagem ativa
e envolvente € crucial, pois nos posicionamos como guias facilitadores nas jornadas de

descoberta e conhecimento dos nossos aprendentes.

Para proporcionarmos uma educacio inclusiva, € imprescindivel que mantenhamos uma
postura reflexiva, questionando e reformulando continuamente as nossas préticas. Isso
exige que nos adaptemos as exigéncias e necessidades especificas de cada estudante.
Alarcdo (2005) enfatiza que, enquanto educadores de infancia e professores do 1.° CEB,
temos um papel ativo na produgao e estruturagdao do conhecimento pedagégico, refletindo
sobre a interacdo entre o conhecimento cientifico e a sua aquisicdo pelas criangas, assim

como sobre as relagdes que estabelecemos com elas e o contexto escolar.

13
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A pratica reflexiva deve ser uma constante nas nossas vidas profissionais. Como Fontana
e Favero (2013) destacam, a prética reflexiva € a busca de um equilibrio entre o ato de
rotina e o ato de reflex@ao. Nunca devemos sentir-nos totalmente satisfeitos com as nossas
praticas; pelo contrdrio, devemos procurar o aperfeicoamento continuo. A reflexdo deve
ser integrada no nosso dia a dia, permitindo-nos ajustar as nossas abordagens e estratégias

pedagdgicas em prol do sucesso educativo.

E igualmente crucial que fundamentemos as nossas priticas reflexivas em teorias
educacionais ja estabelecidas. Ignorar essas teorias em favor de descobertas ou solucdes
pessoais pode alienar-nos das diretrizes e da comunidade educativa a qual pertencemos.
Portanto, a colaboragcdo entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB ¢é
indispensavel. Essa troca de ideias, experiéncias e vivéncias enriquece 0 nosso saber e

fortalece a nossa pratica, contribuindo para um ensino mais eficaz e inclusivo.

Método

Este exercicio investigativo consiste num estudo exploratério de natureza qualitativa
focado na formacao inicial como um processo de (re)configuracio de perspetivas sobre a
educacgdo inclusiva. A pesquisa desenvolveu-se a partir da andlise de narrativas extraidas
de didrios de bordo. A questdo central que orientou este estudo é: De que forma a reflexao
na formacdo inicial impacta a (re)configuracdo das perspetivas sobre a Educacdo

Inclusiva, especialmente no contexto da Educacio Pré-Escolar e no 1.° CEB?

Com base nesta questdo, o estudo visa reconhecer as dificuldades encontradas na
promocdo da Educacdo Inclusiva durante a formagdo inicial e avaliar a importancia da
reflexdo sobre a pratica, tanto neste periodo como ao longo da carreira profissional. Além
disso, procura identificar estratégias que promovam o desenvolvimento das competéncias
reflexivas em educadores e professores em formacao, analisando também as experi€ncias
praticas em contextos de estdgio e destacando como essas vivéncias influenciam as suas

perspetivas ao longo do processo de formagao inicial.
Participantes

Neste estudo, a investigadora principal € a unica participante, refletindo sobre o seu

percurso académico ao longo da Licenciatura em Educacdo Bésica e do Mestrado em

14
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Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB. Durante a licenciatura, adquiriu
conhecimentos fundamentais sobre processos de ensino e aprendizagem, assim como

sobre as necessidades e especificidades das criancas em contextos educativos diversos.

No mestrado, que habilita para a docéncia, sentiu a necessidade de complementar essa
formacdo através de uma reflexdo mais aprofundada sobre a prética pedagdgica, com
especial énfase na educacdo inclusiva. Desta forma, a investigagdo surge como uma
oportunidade para a investigadora, que se prepara para ser educadora de infancia e
professora do 1.° CEB, analisar e interpretar as suas proprias experiéncias formativas.
Através da andlise das narrativas extraidas dos seus didrios de bordo, pretende
compreender como a reflexdao ao longo do seu percurso formativo influencia as suas
perspetivas e praticas educativas, especialmente em momentos-chave, como parte do

processo de (re)configuracao de perspetivas sobre a educagdo inclusiva.

Instrumento

A andlise dos didrios da investigadora principal conferiu uma dimensdo narrativa e
reflexiva ao estudo, enriquecendo a compreensdo das suas experiéncias formativas. A
utilizacdo dos instrumentos de reflexdao do Manual de Apoio a Pratica (Dire¢cdo-Geral da
Educacgdo, 2018), em particular os anexos 4, 5, 6, 7, 8, 9 e 10, facilitou uma reflexao

critica mais orientada sobre o papel do educador de infancia e do professor do 1.° CEB.

Este processo analitico, focado na formacdo inicial, visou captar insights pessoais,
reflexdes criticas e experiéncias vividas pela investigadora. Através dessa abordagem,
pretendeu-se aprofundar a compreensdo do fendmeno em estudo e contribuir para o
desenvolvimento de metodologias mais contextualizadas na formacao inicial. A andlise
dos didrios permitiu ainda orientar préticas educativas mais intencionais, eficazes e
inclusivas. Desta forma, a reflexdo ndo apenas serviu como um mecanismo investigativo,
mas também como um processo (auto)formativo, possibilitando a investigadora integrar
as suas vivéncias com o conhecimento tedrico adquirido ao longo do seu percurso

académico.

Processo de recolha e tratamento dos dados

A investigacdo foi conduzida através da andlise de didrios de bordo de natureza

investigativa, elaborados durante os estigios curriculares da investigadora principal.
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Estes didrios, considerados instrumentos valiosos na pesquisa educacional (Clandinin &
Connelly, 2000), oferecem uma janela dnica para as experiéncias vividas, reflexdes
pessoais e descobertas, permitindo uma compreensdao aprofundada do impacto da

formacdo inicial na percecdo da educacgdo inclusiva.

O estudo visa identificar padrdes recorrentes, desafios enfrentados e momentos de
transformacdo, evidenciando o processo de (re)configuracdo sob uma perspetiva de
reflexdo e autoformacdo (Korthagen, 2017). A énfase recai nas experiéncias da
investigadora ao confrontar contextos inclusivos, delineando as complexidades inerentes

ao processo de formacdo inicial.

O tratamento dos dados incluiu a andlise sistemdtica das narrativas mais significativas
relacionadas a promocdo da Educacdo Inclusiva, provenientes das experiéncias préticas
em creches, jardins de infancia e no 1.° CEB. Para esta andlise, foi adotado um
procedimento aberto, permitindo a captacdo de reflexdes e experiéncias relevantes em
torno da Educacdo Inclusiva, facilitando uma exploracdo aprofundada das perspetivas da

investigadora.

Um sistema de categorizagdo foi desenvolvido com base no referencial tedrico,
complementando a andlise dos dados recolhidos. A andlise de contetido, conforme
proposta por Bardin (1977), consistiu na realizagdo de inferéncias fundamentadas numa
l6gica clara sobre o conteudo dos didrios, permitindo o inventario e a organizacdo das
caracteristicas dos dados. Essa metodologia possibilitou a identificacio de temas

emergentes e respetivas categorias, enriquecendo a compreensao do fenémeno em estudo.

As categorias estabelecidas, baseadas na taxonomia de Bloom et al. (1956), incluem
experiéncias em contexto de estagio e narrativas sobre Educacio Inclusiva, com especial
destaque para as vivéncias em creches, jardins de infancia e no 1.° CEB, além das

narrativas relacionadas a promoc¢ao da Educagdo Inclusiva.

Por dltimo, a triangulacdo dos dados foi realizada para assegurar a validade e a robustez
dos resultados obtidos, garantindo, assim, a qualidade da andlise e a fiabilidade das

conclusdes apresentadas no estudo.

Apresentacio e analise dos resultados
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A estruturagado da andlise dos didrios de bordo, de acordo com os niveis de conhecimento,
compreensdo, aplicacdo, andlise, sintese e avaliacao propostos na taxonomia de Bloom et
al. (1956), proporciona uma abordagem abrangente que transcende a simples descri¢dao
dos dados. Esta metodologia permite a exploracdo profunda das reflexdes da
investigadora principal, destacando a complexidade das suas experiéncias com a
promocao da Educacdo Inclusiva. A seguir, apresenta-se a organizacao da andlise com
base nesses niveis, evidenciando as narrativas significativas relacionadas a temdtica em

questao:

1. Nivel de Conhecimento: Identificacdo das informagdes e conceitos fundamentais

sobre educacgdo inclusiva presentes nos didrios.

2. Nivel de Compreensdo: Elaboracdo de reflexdes sobre o significado e a

importancia da educacdo inclusiva no contexto educativo.

3. Nivel de Aplicacdo: Demonstragdo de como os conceitos aprendidos foram

implementados em situacgdes reais durante a formacao.

4. Nivel de Anadlise: Investigacdo das experiéncias e contextos, visando

compreender as dindmicas que envolvem a promocao da inclusao.

5. Nivel de Sintese: Integracio das ideias e reflexdes da investigadora, permitindo

a formulagdo de novas perspetivas sobre a educagdo inclusiva.

6. Nivel de Avaliacdo: Andlise critica e valorizacdo das praticas e reflexdes

apresentadas, considerando os desafios e sucessos enfrentados.

Ao estruturar a analise dos didrios de bordo segundo estes niveis (Quadros 1,2, 3,4, 5 e
6), este exercicio investigativo proporciona uma compreensdo mais aprofundada das
transformagdes experimentadas pela investigadora durante o seu processo de formagao
inicial em educacdo inclusiva. Essas reflexdes podem ser valiosas para enriquecer as
préticas pedagdgicas e informar o plano de estudos na formacao inicial de educadores de
infancia e professores do 1.° CEB, contribuindo assim para as diretrizes estabelecidas
pelas Instituigdes de Ensino Superior.

Quadro 1 - Nivel de conhecimento (Taxonomia de Bloom)

Nivel de Identificacdo de termos Experiéncias destacadas em creche

conhecimento e conceitos "Hoje, observei a importdncia de brincar com materiais ndo
relacionados a estruturados e como isso favorece a interagdo social inclusiva
formacao inicial e entre as criangas."
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educacio inclusiva
presentes nos diarios.

"Foi fascinante ver como esses momentos de jogo espontdneo
ndo so estimulam a criatividade, mas também promovem
competéncias de comunicacdo e cooperacdo num ambiente
inclusivo."

Experiéncias destacadas em jardim de infancia

"Acho interessante algumas prdticas do acolhimento, que me
parece inclusivo, das criangas nas fases de 'desregulagdo’, por
exemplo, oferecer colo e uma conversa tranquila que ajudam as
criangas a se acalmarem e a sentirem-se seguras e
compreendidas.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB
"Hoje refleti sobre a importdncia da adaptagdo curricular para
promover um ensino inclusivo”.

“Foi importante observar como podemos e devemos ajustar as
atividades as necessidades individuais das criancas para
criarmos um ambiente de aprendizagem mais acessivel e
acolhedor para todas."

Reconhecimento de
estratégias pedagogicas
diferenciadas
discutidas ou
observadas durante a
formacio inicial.

Experiéncias destacadas em creche

“... reconheci a eficacia de estratégias diferenciadas, como o
uso de muiltiplos sentidos para melhorar a compreensdo e o
desenvolvimento das criangas. Observar como a combinagdo
de visdo, audig¢do e tato enriquece a aprendizagem estd a ser
uma experiéncia reveladora."

Experiéncias destacadas em jardim de infancia

“O trabalho de projeto é revelador de inclusdo porque as
criangas participam, sdo incentivadas a formular perguntas e a
buscar respostas de forma ativa.”

“Foi inspirador ver como essa metodologia estimula a
curiosidade natural e o pensamento critico desde cedo que
favorece, ou procura favorecer, a inclusdo de todas as
criangas.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB
“A estruturagdo de atividades em grupo incentivam a
cooperagdo e a interagdo entre os alunos.”

“Foi gratificante ver como essas atividades promovem ndo so
a aprendizagem colaborativo/cooperativa, mas também
fortalecem os lagos sociais e a capacidade de trabalhar em
equipa."

Da anélise dos didrios de bordo da investigadora principal destaca-se a importancia das

praticas inclusivas em diferentes contextos educativos, como creche, jardim de infancia

e 1.° CEB. No nivel de conhecimento, a investigadora principal observa que a utilizacao

de materiais ndo estruturados durante o brincar favorece a interagao social e a criatividade

entre as criangas. Reconhece a relevancia de oferecer apoio emocional durante momentos

de desregulacdo, salientando que proporcionar colo e uma conversa tranquila ajuda as

criangas a sentirem-se seguras. Além disso, reflete sobre a adaptacdo curricular no 1.°
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CEB, enfatizando a necessidade de adequar as atividades as necessidades individuais para

criar um ambiente de aprendizagem mais acessivel.

No que diz respeito as estratégias pedagdgicas, a investigadora principal identifica a
eficacia do uso de multiplos sentidos para melhorar a compreensao das criangas na creche.
No jardim de infancia, destaca que o trabalho em projetos estimula a participacdo ativa e
0 pensamento critico, promovendo a inclusdo. No 1.° CEB, observa que as atividades em
grupo incentivam a cooperagdo e a interagdo social, reforcando lacos entre os alunos.
Esses relatos evidenciam uma compreensdo profunda das praticas que favorecem uma
educagdo inclusiva, refletindo o impacto positivo que t€ém no desenvolvimento das

criangas.

A andlise das experiéncias da investigadora principal nos didrios de bordo revela uma
interpretacdo significativa dos conceitos tedricos adquiridos durante a formacao inicial,
especialmente em relacdo as praticas inclusivas. Na creche, destaca a importancia das
atividades sensoriais para o desenvolvimento cognitivo das criancas, referindo-se a
Teoria do Desenvolvimento Cognitivo de Piaget. A investigadora principal observa que
um ambiente seguro e estimulante aumenta o envolvimento e o bem-estar das criangas,
fundamental para uma aprendizagem eficaz. No jardim de infancia, compreende melhor
o papel do educador como mediador das intera¢des sociais, alinhando essa pratica aos

principios de Vygotsky (2000), que promovem um ambiente inclusivo.

Quadro 2 - Nivel de compreensao (Taxonomia de Bloom)

Nivel de Interpretacio das Experiéncias destacadas em creche

compreensio  experiéncias vividas “Observei e vivenciei atividades sensoriais para estimular o
durante a formacao desenvolvimento cognitivo das criangas na fase sensorio-motora,
inicial em termos de segundo a Teoria do Desenvolvimento Cognitivo de Piaget. Foi
conceitos tedricos interessante ver como estas prdticas inclusivas sdo planeadas para
previamente atender as diversas necessidades das criangas, promovendo
adquiridos. exploragdo e crescimento.”
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“Foquei-me nas dimensoes de envolvimento e bem-estar e verifiquei
que criar um ambiente seguro e estimulante aumenta
significativamente o envolvimento das criangas nas atividades,
refletindo-se no seu bem-estar geral. Este equilibrio é crucial para
fomentar um ambiente de aprendizagem positivo e eficaz."

Experiéncias destacadas em jardim de infancia

“Aprofundei a compreensdo do papel do educador em mediar
interagdes sociais que promovem o desenvolvimento cognitivo e social
das criangas, de acordo com Vygotsky. Notei como estas interacoes
guiadas auxiliam as criancas a aprender umas com as outras,
reforcando um ambiente inclusivo onde todos participam no processo
de aprendizagem.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB

“Explorei atividades que facilitam a transi¢cdo do pensamento
concreto para o pensamento operacional através do uso de materiais
manipuldveis. Percebi que este método inclusivo beneficia todos os
alunos, possibilitando que desenvolvam capacidades cognitivas de
forma ativa e participativa.”

Compreensao das
praticas inclusivas
através das narrativas
pessoais nos diarios.

Experiéncias destacadas em creche
“Refleti sobre a importancia de adaptar as atividades para incluir
criangas com diferentes capacidades motoras e sensoriais.”

“Compreendi que ao ajustar as praticas educativas de forma
inclusiva, conseguimos criar um ambiente onde todas as criangas
tém a oportunidade de participar e aprender, respeitando as suas
necessidades individuais e promovendo o seu desenvolvimento
harmonioso e integral.”

Experiéncias destacadas em jardim de infancia

“Aprofundei a compreensdo das pradticas em educagdo inclusiva
através da aplicagdo de estratégias inclusivas nas atividades em
grupo.”

“Observei como ¢é essencial respeitar os diferentes ritmos de
aprendizagem das criangas, garantindo que cada uma tenha espago e
tempo para participar e aprender ao seu proprio ritmo, ajudando a
construir um ambiente verdadeiramente inclusivo e colaborativo.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB

“Desenvolvi uma melhor compreensdo das prdaticas em educagdo
inclusiva, especialmente na interpretacdo da adaptagdo curricular e
na organizag¢do de atividades diversificadas.”

“Notei como essas adaptagoes sdo fundamentais para atender a
todos os alunos, com ou sem dificuldades, permitindo-lhes participar
plenamente no processo de aprendizagem e garantindo
oportunidades educativas equitativas para todos.”

No 1.° CEB, a investigadora principal explora atividades que facilitam a transicao do

pensamento concreto para o operacional, utilizando materiais manipuldveis que

beneficiam todos os alunos. Reflete sobre a importancia de adaptar as atividades a

diferentes capacidades, sublinhando que essas adaptagdes sdo essenciais para garantir

oportunidades educativas equitativas. As suas narrativas mostram como respeitar os

variados ritmos de aprendizagem e fazer as devidas adaptacdes curriculares sdo cruciais
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para criar um ambiente colaborativo e inclusivo, onde todas as criangas possam participar

plenamente.

A andlise das experiéncias da investigadora principal evidencia a aplicacdo prética dos
conhecimentos adquiridos em ambientes educativos inclusivos. Na creche, ela destaca a
importancia da adaptacdo curricular para implementar atividades diversificadas,
assegurando que todas as criancas possam participar e se desenvolver. No jardim de
infancia, percebe como metodologias que favorecem o trabalho colaborativo promovem
aprendizagens inclusivas e fortalecem o sentido de comunidade. No 1.° CEB, aprende que
atividades diversificadas, como jogos e projetos, sdo essenciais para incluir tanto criangas

com dificuldades quanto aquelas mais avangadas.

A investigadora principal também descreve situacdes especificas de aplicacdo dos seus
conhecimentos. Na creche, planeou uma atividade sensorial com diferentes texturas e
sons, estimulando o desenvolvimento motor das criancgas. No jardim de infancia, usou
estratégias de refor¢o positivo para promover a cooperacdo e desenvolveu um projeto de
artes que incentivou a criatividade e as competéncias sociais. No 1.° CEB, personalizou
atividades para uma crianca com dislexia, criando materiais visuais que facilitaram a sua
aprendizagem. Essas experiéncias ilustram a importdncia de adaptar as préaticas

educativas para atender as diversas necessidades dos alunos.

Quadro 3 - Nivel de aplicagcdo (Taxonomia de Bloom)

Nivel de Aplicacdo  Relacionamento entre as  Experiéncias destacadas em creche

experiéncias de “E, de facto, importante analisar a adapta¢do curricular
formacdo inicial e a com vista a implementagdo de atividades diversificadas para
aplicacio pratica em atender a todas as criangas, sejam elas com ou sem
ambientes educativos dificuldades. Essas prdticas garantem que cada crianga
inclusivos. tenha a oportunidade de participar das atividades e de se

desenvolver num ambiente verdadeiramente inclusivo.”

Experiéncias destacadas em jardim de infincia
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“Percebi como o uso de metodologias que fomentam o
trabalho colaborativo permite que as criangas se ajudem
mutuamente. Esta abordagem ndo s6 promove a
aprendizagem inclusiva, mas também fortalece o sentido de
comunidade e cooperagdo entre as criangas.”

Experiéncias destacadas no 1.° CEB

Aprendi que a criagdo de atividades diversificadas, como
jogos e projetos, é essencial para atender tanto as criangas
com dificuldades quanto as “mais avangadas”. Esta
abordagem inclusiva assegura que todas as criancas estejam
envolvidas de forma significativa no processo de
aprendizagem, permitindo-lhes progredir ao seu proprio
ritmo e de acordo com as suas capacidades individuais.”

Descricao de situagoes Experiéncias destacadas em creche

especificas onde se “Tive a oportunidade de aplicar conhecimentos e
aplicaram competéncias adquiridos no ambito da educagdo inclusiva
conhecimentos e ao planear uma atividade sensorial que envolvia diferentes
competéncias texturas e sons. Esta atividade foi cuidadosamente
adquiridos. desenhada para estimular o desenvolvimento motor das

criangas e proporcionou experiéncias tdteis e auditivas
ricas, garantindo que todas as criangas pudessem participar
e beneficiar de forma adequada as suas necessidades
individuais.”

Experiéncias destacadas em jardim de infancia
“Implementei estratégias de reforgo positivo para incentivar
comportamentos de cooperagdo entre as criangas.”

“Desenvolvi um projeto de artes onde puderam explorar
diferentes materiais e expressar a sua criatividade. Esta
experiéncia ndo sé promoveu um ambiente inclusivo, como
também fortaleceu as competéncias sociais e criativas das
criangas, permitindo-lhes aprender e crescer juntas de forma
harmoniosa.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB

“Apliquei conhecimentos e competéncias adquiridas no
curso, ao personalizar atividades para uma crianga com
dislexia, por exemplo. Para apoiar o seu processo de
aprendizagem, desenvolvi materiais visuais de apoio que
facilitaram a compreensdo e a participacdo nas atividades.
Esta abordagem ndo s6 ajudou a crianga a superar desafios
especificos, mas também reforcou a importdncia de adaptar
as prdticas educativas para atender as diversas necessidades
dos alunos.”

A andlise das experiéncias da investigadora principal revela padrdes recorrentes na
educacgdo inclusiva. Na creche, ela adapta as atividades para atender aos diferentes ritmos
de desenvolvimento motor e sensorial das criangas, garantindo que todas tenham
oportunidades equitativas de participar. No jardim de infancia, integra o trabalho
colaborativo nas atividades, promovendo o desenvolvimento social e emocional, onde as

criancas aprendem a comunicar e apoiar-se mutuamente. No 1.° CEB, destaca a
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necessidade de ajustar o curriculo de forma personalizada para atender as diversas

necessidades dos alunos, promovendo um ambiente inclusivo.

Ao longo da formacgdo, a investigadora principal observa mudancas significativas nas suas
atitudes. Inicialmente, achava que a inclusdao era simples, mas percebeu que o apoio
constante era um desafio. Com o tempo, compreendeu que a diferenciacdo pedagdgica é
crucial para todas as criancas. No jardim de infancia, passou a valorizar o envolvimento
dos pais como essencial para alinhar estratégias entre a escola e a casa. No 1.° CEB,
reconheceu a importancia da colaboracdo com equipas multidisciplinares, percebendo
que este trabalho conjunto enriquece o processo educativo e garante um apoio adaptado

a cada aluno.

Quadro 4 - Nivel de anélise (Taxonomia de Bloom)

Nivel de Analise Identificacao de Experiéncias destacadas em creche
padroées recorrentes "Ao perceber que as criangas tém diferentes ritmos de
nas experiéncias e desenvolvimento motor e sensorial, decidi diferenciar

reflexdes da propria.  pedagogicamente o processo das atividades para cada uma. Isso
garantiu que todas pudessem participar e progredir de acordo
com o seu proprio ritmo e capacidades. Assim, assegurei
oportunidades equitativas de envolvimento e crescimento para
todas as criangas no ambiente educativo."

Experiéncias destacadas em jardim de infancia

“integrei o trabalho colaborativo nas atividades diarias,
reconhecendo que esta abordagem é frequentemente mais eficaz
para o desenvolvimento social e emocional das criancas. Ao
facilitar oportunidades para que trabalhassem juntas, promovi um
ambiente onde aprenderam a comunicar, partilhar e apoiar umas
as outras, fortalecendo as suas competéncias sociais e emocionais
de forma inclusiva e positiva.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB

“Agora vou reconhecendo a necessidade constante de ajustar o
curriculo e as atividades para atender a alunos com diferentes
ritmos, competéncias e necessidades educativas. Esta abordagem
mais personalizada e atenta garante que cada aluno possa
aceder ao contelido de aprendizagem de uma forma que melhor
se adeque as suas capacidades, promovendo um ambiente
inclusivo onde todos os alunos tém a oportunidade de prosperar
e alcangar o seu potencial maximo.”

Analise das Experiéncias destacadas em creche

mudancas percebidas  “Ao longo da formagado, percebi mudangas significativas nas
nas atitudes e minhas atitudes e perspetivas em relagdo a educagdo inclusiva
perspetivas em na creche. No inicio, a inclusdo parecia mais fdcil de

relacdo a educacio implementar devido a flexibilidade das atividades. No entanto,
inclusiva ao longo da  tornou-se evidente que a necessidade de apoio constante para
formacao. cada crianga representava um desafio significativo.”

“Com o tempo, compreendi que a diferenciagdo pedagogica é
essencial, ndo apenas para criangas com necessidades
especificas, mas para todas as criangas, garantindo que cada
uma receba o suporte necessdrio para crescer, desenvolver-se e
aprender de maneira inclusiva e eficaz.”
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Experiéncias destacadas em jardim de infancia

“Observei uma evolu¢do nas minhas atitudes. Inicialmente, ndo
percebia totalmente a importdncia do envolvimento dos pais, mas
ao longo da prdtica, entendi que a inclusdo requer um
envolvimento mais ativo e continuo dos pais. Isso é fundamental
para alinhar estratégias inclusivas entre casa e escola,
assegurando que as criangas recebam um apoio consistente e
harmonioso em todos os ambientes.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB

“Notei uma transformagdo significativa nas minhas atitudes e
perspetivas sobre a educagdo inclusiva. Inicialmente, subestimei
a importdncia da colaborag¢do com equipas multidisciplinares.
Contudo, com a experiéncia, passei a ver essa colaboragdo como
essencial para planear intervengdes mais eficazes e continuas.
Este trabalho conjunto enriquece o processo educativo,
garantindo que todos os alunos recebam um apoio bem-
coordenado e adaptado as suas necessidades individuais.”

A andlise das experiéncias da investigadora principal revela uma visdo holistica sobre
praticas inclusivas em diferentes contextos educativos. Na creche, ela destaca a
importancia de ajustar o espago fisico para atender as necessidades sensoriais € motoras
das criangas, promovendo um ambiente acolhedor. No jardim de infancia, enfatiza a
criacdo de ambientes diversificados que favorecem a participacdo ativa de todas as
criancas. No 1.° CEB observa o desenvolvimento de competéncias sociais € emocionais,

ajudando os alunos a lidarem com as suas emocgoes.

Além disso, a investigadora principal identifica aprendizagens que transformaram a sua
perspetiva sobre a educagdo inclusiva. Na creche, desenvolve a capacidade de adaptar
espacos € recursos para assegurar acesso equitativo a aprendizagem. No jardim de
infancia, nota que a dedicag¢do da educadora em conhecer as terapias das criangas com
necessidades especiais melhorou o planeamento de atividades. No 1.° CEB, reconhece
que a estruturacdo de atividades diferenciadas é fundamental para garantir a participacdo
ativa de alunos com necessidades especificas. Essas experiéncias sublinham a
importancia de personalizar o ensino e implementar adaptacdes no curriculo para permitir

que todos os alunos atinjam o seu maximo potencial.

Quadro 5 - Nivel de sintese (Taxonomia de Bloom)

Nivel de Integracdo de diferentes  Experiéncias destacadas em creche

Sintese elementos das “Percebi a importdncia do ajuste do espago fisico para acomodar
experiéncias narradas diferentes necessidades sensoriais e motoras das criangas.”
para formar uma visao
holistica. “Adaptar o ambiente tornou-se crucial para assegurar que todos se

sintam confortdveis e incluidos, promovendo um espago de
aprendizagem onde cada crianca pode explorar e desenvolver-se
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plenamente. Esta abordagem reforca o compromisso com uma
educacado verdadeiramente inclusiva.”

Experiéncias destacadas em jardim de infancia

“E importante criar ambientes de aprendizagem com uma diversidade
de materiais e recursos que favorecam a participacdo de todas as
criancas.  Esta  diversidade assegura que cada crianga,
independentemente das suas necessidades ou capacidades, encontra
formas de se envolver e aprender ativamente, promovendo um ambiente
inclusivo e acolhedor para todos.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB

“Registo uma consolidagdo das competéncias sociais e emocionais das
criangas, encorajando-as a atuar com maior independéncia nas
interagoes e na resolugdo de conflitos. Este enfoque promove um
ambiente onde os alunos ndo so aprendem a lidar com as suas
emogdes, mas também cultivam habilidades essenciais para a
convivéncia e a colaboragdo, reforcando uma prdtica educativa
inclusiva e abrangente.”

Sintese de
aprendizagens
especificas que
contribuiram para a
(re)configuracio das
perspetivas sobre a
educacio inclusiva.

Experiéncias destacadas em creche

“Desenvolvi a competéncia de adaptar o espago e os recursos
materiais de forma a responder eficazmente as necessidades de
criangas com ou sem limitagdes motoras e sensoriais. Esta capacidade
de adaptagdo assegura que todas as criangas tenham acesso equitativo
a aprendizagem e ao desenvolvimento, promovendo um ambiente
acolhedor e verdadeiramente inclusivo.”

Experiéncias destacadas em jardim de infancia

“Concluo como a dedica¢do da educadora em investigar e manter-se
informada sobre as terapias das criancas com necessidades especiais
influenciou a prdtica educativa. Esta abordagem intencional permitiu
um planeamento mais informado e cuidadoso de atividades
diversificadas, atendendo as necessidades especificas de cada crianga.
Essa experiéncia refor¢ou a importdncia de personalizar o ensino para
garantir que todas as criancas, independentemente dos seus desafios,
tivessem oportunidades de aprendizagem significativas e inclusivas.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB

“Embora tenha sido mais dificil de observar inicialmente, percebi
como a estruturagdo de atividades diferenciadas no curriculo se
tornou essencial para garantir que alunos com necessidades
especificas pudessem participar de forma ativa e progredir nas suas
aprendizagens. Esta experiéncia destacou a importdncia de
implementar adaptacdes no curriculo que ndo sé promovem a
inclusdao, mas também enriquecem o ambiente educativo, permitindo
que todos os alunos tenham a oportunidade de alcangar o seu
potencial mdximo.”

A avaliagao critica das estratégias de formacao inicial em praticas inclusivas revela varias

lacunas. Na creche, a investigadora principal aponta que, apesar da boa base tedrica sobre

educacgdo inclusiva, faltaram oportunidades préticas para aplicar esses conhecimentos

com criangas pequenas, dificultando a implementacao eficaz das estratégias. No jardim

de infancia, embora as orienta¢des sobre colaboracdo com especialistas tenham sido uteis,

a falta de articulagdo entre a educadora e os profissionais limitou a eficdcia das préticas

inclusivas. No 1.° CEB, a formagao pratica ndo consolidou a vis@o inclusiva, resultando
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na falta de adaptacdes, como demonstrado pelo fato de que apenas um aluno tinha fichas

adaptadas.
Quadro 6 - Nivel de avaliacdao (Taxonomia de Bloom)
Nivel de Avaliacdo critica Experiéncias destacadas em creche
Avaliacdo das estratégias de “Embora a formagdo tedrica tenha sido suficiente para compreender as

formacao inicial
em termos de
eficacia na
promocio de
praticas inclusivas.

bases da educagdo inclusiva, percebi que faltaram oportunidades prdticas
para aplicar essas teorias com crian¢as muito pequenas. Essa lacuna
dificultou a minha capacidade de implementar as estratégias de forma
eficaz no dia a dia. Portanto, ficou claro que a combinagdo de teoria e
prdtica é essencial para preparar educadores a lidar com a diversidade
nas salas de aula e a garantir que todos as criangas recebam o apoio
necessdrio para prosperar.”

Experiéncias destacadas em jardim de infancia

“A formagdo ofereceu boas orientagées sobre o trabalho colaborativo
com especialistas, o que facilitou o planeamento de atividades inclusivas
em conjunto com esses profissionais. No entanto, constatei que nem
sempre a educadora ndo estava a potencializar essa promog¢do da
inclusdo, resultando na auséncia de uma articulacdo eficaz entre as
partes. A meu ver, essa falta de interliga¢do entre a teoria e a prdtica
limitou as oportunidades de implementar as estratégias inclusivas de
forma eficaz, destacando a necessidade de uma colaboragdo mais ativa e
sistemdtica na prdtica educativa.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB

“Embora a visdo inclusiva tenha sido bem apresentada teoricamente, a
formagao prdtica ndo conseguiu consolidar essa visdo, especialmente no
que diz respeito a diferenciagdo curricular e a inclusdo total no ambiente
de sala de aula.”

“A gestdo de duas turmas tornou-se uma tarefa dificil de articular, e
frequentemente ndo se observavam praticas inclusivas efetivas.”

“Na turma de 3.° e 4.° anos de escolaridade, apenas um aluno com
dificuldades de aprendizagem tinha fichas adaptadas, o que demonstra
uma falta de atengdo as necessidades de inclusdo de todos os alunos. Essa
experiéncia ressaltou a importincia de fortalecer a formagdo prdtica para
garantir que as teorias sobre inclusdo se traduzam em agdes concretas e
efetivas na sala de aula.”

Reflexao sobre
desafios
enfrentados e
possiveis melhorias
no processo de
formacao.

Experiéncias destacadas em creche

“Um dos principais obstaculos foi a dificil aplicagdo da teoria de inclusdo
em contextos prdticos, o que complicou a implementacdo efetiva das
estratégias discutidas. Muitas vezes, as teorias apresentadas ndo se
traduziam em agdes concretas no dia a dia, dificultando a adaptagdo das
atividades as necessidades diversas das criancas. Para melhorar esse
processo de formagdo, seria benéfico incluir mais oportunidades prdticas,
como simulagdes ou estdgios, que permitissem a aplicagdo real das teorias
de inclusdo em ambientes educativos. Isso ajudaria futuros educadores a
se sentirem mais preparados e confiantes para implementar prdticas
inclusivas de maneira eficaz.”

Experiéncias destacadas em jardim de infancia

“Durante a pratica, o meu maior desafio foi realizar atividades de
inclusdo que fossem adaptadas a realidade da sala. Percebi que a
avaliacdo das aprendizagens era predominantemente tedrica e ndo

26



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

fornecia estratégias concretas para a implementacdo de prdticas
inclusivas. Para melhorar essa situagdo, seria essencial integrar mais
atividades prdticas e exemplos reais durante a formagdo, permitindo que
os formandos desenvolvessem habilidades e estratégias para adaptar
atividades que realmente atendam as necessidades de todas as criangas.
Essa mudanga tornaria a formagdo mais eficaz e prepararia melhor os
educadores para enfrentar os desafios da inclusdo no dia a dia.”

Experiéncias destacadas no 1. CEB
“Um dos maiores desafios foi saber gerir o tempo, especialmente ao estar
responsavel por duas turmas.”

“O planeamento das aulas, num processo inicial é dificil conciliar, o que
dificultou a implementacdo de atividades inclusivas adequadas. Para
melhorar essa situacdo, poderia incluir-se mais estudos de caso e
simulagoes durante a formagdo que reflitam a diversidade dos alunos e as
suas necessidades. Essas abordagens prdticas proporcionariam uma
melhor preparagdo para que futuramente consigamos gerir diferentes
situagoes e desenvolvamos competéncias e estratégias mais eficazes para
criar um ambiente inclusivo, mesmo em contextos mais complexos.”

A investigadora principal também reflete sobre os desafios enfrentados e sugere
melhorias. A mesma destaca a dificuldade em aplicar a teoria em contextos praticos e
propde a inclusdo de mais simulacdes e estdgios na formagdo. Além disso, recomenda
integrar atividades praticas durante o curso para desenvolver habilidades concretas. No
1.° CEB, sugere a inclusao de estudos de caso e simula¢des que reflitam a diversidade dos
alunos, facilitando assim a preparacdo para criar ambientes inclusivos, mesmo em

contextos desafiantes.

Conclusoes

O presente estudo proporcionou uma andlise aprofundada das experiéncias pedagogicas
e da formacao inicial, fundamentada nos didrios mantidos ao longo do percurso educativo
da investigadora principal. As vivéncias em creches, jardins de infancia e no 1.° CEB
contribuiram significativamente para a (re)configuracao das perspetivas sobre a educagdo

inclusiva, destacando a integragcdo de aprendizagens especificas.

Desde a Declaracao de Salamanca, em 1994, a UNESCO tem sublinhado a importancia
de integrar a educacdo especial e inclusiva nos curriculos dos cursos de formacdo. A
formacdo inicial deve ser cuidadosamente estruturada, empregando estratégias
especificas que atendam as exigéncias educativas contemporaneas. A andlise dos didrios
de bordo evidenciou as complexidades associadas a aplicagao de teorias e conceitos de

inclusdo, destacando que a transposic¢ao desses conceitos para o ambiente pratico continua
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a representar um desafio. Contudo, a prética reflexiva emergiu como uma abordagem
eficaz e essencial para o desenvolvimento das competéncias de educadores de infancia e
professores do 1.° CEB, facilitando a identificacdo das melhores estratégias para a criagao

de ambientes de aprendizagem inclusivos.

Durante as Praticas de Ensino Supervisionadas (PES), a investigacdo destacou-se como
um elemento crucial na construcdo de uma consciéncia fundamentada na educagdo
inclusiva, permitindo uma compreensao aprofundada das dinamicas e necessidades das
criancas. A andlise demonstrou que cada interven¢do pedagdgica impacta diretamente o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos, reforcando a relevancia da busca por

solucdes adequadas.

A triangulag¢do dos dados revelou ainda que o papel do docente reflexivo € vital na
promocao de praticas que incentivem a reflexdo continua e critica. Essa capacidade de
adaptacdo as mudancas no ambiente educativo fomenta a inovagio e a personalizacdo do
ensino, permitindo que educadores de infincia e professores do 1. CEB compreendam

melhor as necessidades fisicas, intelectuais e emocionais das criancas.

Em relagdo as limitagdes do estudo, destaca-se que a amostra se restringiu a investigadora
principal, o que pode ter limitado a diversidade das experiéncias. A inclusdo de docentes
em exercicio e a implementacdo de metodologias como grupos de foco poderiam
enriquecer a andlise, proporcionando uma troca de ideias mais rica e abrangente. Além
disso, a duracdo do estudo pode ndo ter sido suficiente para captar a evolucao continua

das préticas inclusivas.

Para investigacOes futuras, é essencial ampliar a amostra de participantes e adotar
abordagens que integrem uma maior diversidade de experiéncias e perspetivas. As
institui¢des de ensino superior devem desempenhar um papel ativo, integrando préticas
inclusivas nos curriculos e promovendo oportunidades de desenvolvimento profissional

continuo para educadores de infancia e professores em exercicio.

A realizac@o de investigacOes longitudinais que avaliem o impacto da educacdo inclusiva
na formacgdo € igualmente imprescindivel, permitindo a observacdo das transformacdes
nas praticas pedagdgicas ao longo do tempo. Assim, ao proporcionar uma formagao que

equilibre teoria e pratica, as instituicdes de ensino superior podem contribuir para a
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transformacdo das escolas portuguesas em ambientes de aprendizagem verdadeiramente

inclusivos e equitativos.

Em sintese, este exercicio investigativo real¢a as implicacdes pedagdgicas significativas
para a formagao inicial de educadores de infancia e professores do 1.° CEB, sublinhando
que a inclusdo eficaz de todas as criangas requer abordagens pedagdgicas que respeitem
e valorizem a diversidade. As estratégias de ensino devem ser flexiveis e inovadoras,

apoiando a progressao individual e garantindo oportunidades de sucesso para todos.

Corroborando as ideias de Schon (1983), a pratica reflexiva é um componente essencial
para a transicao eficaz entre o conhecimento tedrico e a pratica educativa. A formagdo de
educadores deve ir além da mera aquisicdo de conhecimentos técnicos, incorporando a
capacidade de refletir sobre a acdo e promovendo a melhoria continua das préticas.
Portanto, € crucial que a formacao inicial dos profissionais integre de forma harmoniosa
teoria e pratica, englobando metodologias reflexivas e contextuais, como estigios
prolongados e trabalho de campo (Piscalho, 2021). Este processo reflete a necessidade de
preparar educadores e professores capazes de criar ambientes de aprendizagem inclusivos

e adaptados as necessidades de todos os alunos, mesmo em contextos desafiantes.
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Nota Introdutoria

O ambiente tem um impacte significativo no desenvolvimento da crianca, influenciando
as suas acodes e a sua identidade. Por isso, é crucial que as criancas sejam criadas num
ambiente seguro e enriquecedor que promova uma infancia positiva e saudavel. No en-
tanto, a protecdo excessiva impediu que as criancas experimentassem plenamente o
mundo real, dificultando o seu crescimento e desenvolvimento. Considerando esta pre-
missa, torna-se cada vez mais importante que a educacdo formal seja perfeitamente inte-
grada no desenvolvimento holistico das criangas, oferecendo experiéncias dentro e fora
da sala de atividades. Neste contexto, uma oferta educativa diversificada deve encorajar
o envolvimento de multiplos sentidos, tanto dentro como fora da sala de atividades, per-

mitindo que as criangas sejam as protagonistas do seu proprio processo educativo.

Este estudo focou-se na colaboragdo entre criancgas e adultos na organizacdao do espago
educativo exterior, tendo como principal propdsito compreender o comportamento de cri-

ancas de trés anos ap0s a introdu¢do de novas affordances no seu ambiente educativo.

Neste estudo participaram 24 criancas de uma instituicao de cariz pré-escolar do distrito
de Faro. A metodologia qualitativa utilizada incluiu como técnicas e instrumentos de re-
colha de dados a andlise documental, a observacao participante, o inquérito por entrevis-
tas e a anédlise das producdes das criangas. Inicialmente, verificou-se que o espago exterior
ndo oferecia oportunidades significativas de aprendizagem. Para reverter essa situacao,
foram implementadas propostas holisticas para a coconstruc¢io deste espago. A avalia¢do
do impacte deste estudo baseou-se na relac@o entre as novas produgdes das criancas e as

observagoes resultantes da remodelacdo do espaco exterior.
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O presente documento encontra-se estruturado da seguinte forma: um enquadramento
tedrico, no qual o estudo é contextualizado com base na revisdo de literatura realizada
sobre a problemdtica em questdo, seguido pelo enquadramento metodoldgico, pela des-

cri¢do da intervengdo pedagdgica, pela andlise dos resultados e pelas conclusdes.

Enquadramento tedrico

A compreensdo da infancia evoluiu, passando de uma visdo tradicional, onde a criancga
era vista como moldével pelos adultos, para uma perspetiva que reconhece a crianga como
agente ativo no seu desenvolvimento. Silva e Sarmento (2017) enfatizam a importancia
de se considerar as criancas como participantes do seu proprio crescimento, enquanto
Zabalza (1998) destaca a valorizacdo da racionalidade e da liberdade da primeira infancia,
afastando-se dos preconceitos adultos. No entanto, como assinalado por Edwards et al.

(1999, p. 114), ainda € um desafio ver as crian¢as como “‘sujeitos unicos com direitos”.

A observacao reflexiva das criancas no seu ambiente natural é vital para reconhecé-las
como agentes ativos. Isto requer a criacdo de contextos de participacio que respeitem as
suas motivacdes e necessidades, permitindo-lhes desenvolver-se através de experi€ncias
significativas sem a necessidade de intervengao excessiva dos adultos (L’Ecuyer, 2017;

Neto, 2020a).

Autores como Epstein e Hohmann (2019) defendem que a exploracdo € essencial para
que as criancas respondam as suas proprias questdes. Assim, uma pedagogia holistica,
que valorize a interligacdo de experiéncias, € crucial para um desenvolvimento equili-
brado e completo, contemplando uma construcio articulada do conhecimento e inte-
grando diferentes dimensdes do desenvolvimento da crianca (Lopes da Silva et al., 2016;

Mesquita, 2017).

O papel do adulto na educacdo da primeira infancia evoluiu de uma funcao assistencialista
para uma abordagem mais prética, reconhecendo e apoiando as capacidades individuais
de cada crianca (Epstein & Hohmann, 2019). Neste sentido, cabe ao educador estimular,
mediar e orientar o processo educativo, criando um ambiente que permita a crianca ex-
plorar e construir conhecimento de forma democratica e personalizada. Esta abordagem

enfatiza a aprendizagem ativa, onde a crianga assume um papel central na construcao do
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seu conhecimento, guiada pela curiosidade, pela imaginagdo e pela brincadeira (Edwards

et al., 1999; Zabalza, 1998).

A importancia do brincar no desenvolvimento das criancas é amplamente reconhecida,
sendo considerada um aspeto fundamental do seu crescimento e aprendizagem (Neto &
Lopes, 2018; Neto, 2020b). Apesar do reconhecimento cientifico dos beneficios da brin-
cadeira desde a década de 70, (Ventura & Mestre, 2021), ainda existem debates sobre a
sua eficdcia. Em Portugal, no entanto, o contexto educativo permite o estabelecimento de
situacdes que incentivam a brincadeira livre, o que € crucial para um desenvolvimento

harmonioso (Neto, 2020a).

Brincar abrange uma vasta gama de significados, sendo descrito como uma manifesta¢io
de imaginac¢do e de aprendizagem (Gopnik, 2010). O brincar pode assumir diversas for-
mas, uma vez que € na particularidade da sua singularidade que os individuos vivenciam
e experimentam a infancia. No entanto, as suas caracteristicas marcantes estardo sempre
presentes no ato de brincar. De acordo com a perspetiva de Gray (2013), a brincadeira é
automotivada, centrada no processo, imaginativa e exige constante avaliacdo, adaptando-
se emocionalmente. Além disso, pode ser classificada em diversas categorias, como sim-
bdlica, fisica, ao ar livre e em grupo, contribuindo, cada uma, para o desenvolvimento

integral da crianca (Yogman et al., 2018).

Estudos, como "Portugal a Brincar" (Mendes et al., 2018), demostram que 0s pais reco-
nhecem a importancia do brincar para o desenvolvimento emocional, mas nem sempre
consideram o seu impacte para o futuro profissional. Isto real¢ca a necessidade da integra-
cdo do brincar nos contextos educativos para promover o desenvolvimento cognitivo, so-
cial e emocional, o raciocinio e a resolucdo de problemas e a sensibilidade estética e ar-
tistica, areas de competéncias presentes no documento normativo PASEO - Perfil do

Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins et al., 2017).

Segundo Hanscom (2018) brincar € uma oportunidade para estimular os sentidos e de-
senvolver um sentido cinestésico. Além disso, o brincar promove a formacao de conexdes
interpessoais, desenvolve a autonomia e promove uma compreensdo profunda do mundo
(Horta, 2016). Consequentemente, o brincar ndo deve ser visto como um privilégio, mas
como um requisito fundamental para o desenvolvimento humano, promovendo a adapta-

bilidade e a resiliéncia (Neto, 2020a). No entanto, é fundamental que o ato de brincar
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ocorra num ambiente que encoraje e possibilite a exploracao livre e ativa. Neste sentido,

0 espago exterior torna-se o ambiente perfeito para experi€éncias auténticas.

Ao longo das ultimas décadas, as preocupagdes acrescidas com o bem-estar das criangas
levaram muitos adultos a adotarem uma abordagem excessivamente protetora, restrin-
gindo a exploracdo do mundo real (Hanscom, 2018; Neto, 2020b). Esta situacdo ndo é
compativel com o objetivo de estabelecer ambientes educativos que promovam o desen-
volvimento ativo das criangas, especialmente em espacos exteriores que estimulam a des-
coberta e a acdo (Azevedo & Ferreira, 2017). Segundo Neto (2020b), € essencial uma
consciéncia ecoldgica e comunitéria e isso pode ser alcancado através de espagos exteri-
ores intencionalmente concebidos que proporcionem oportunidades educativas, em vez

de ambientes idealizados.

A qualidade dos espacgos exteriores influencia significativamente as brincadeiras e o de-
senvolvimento das criangas (Almeida et al., 2021). No entanto, a normalizacdo e a aten-
cdo excessiva com a seguranca podem prejudicar a capacidade das criangas para enfren-

tarem obstaculos reais.

Assim, os espacos exteriores devem ser uma componente essencial da educacio pré-es-
colar, complementando as aprendizagens realizadas dentro da sala de atividades (Gopnik,
2010). Contudo, como aponta Neto (2020b), a ausé€ncia de elementos naturais nos espacos
exteriores das escolas, devido a protecdo excessiva, prejudica o pleno potencial de desen-
volvimento das criangas. Neste contexto, a principal responsabilidade do educador € criar

um ambiente seguro, mas estimulante para as criangas (L’Ecuyer, 2017).

A eficdcia dos espagos exteriores depende de como sao utilizados, sendo necessarios
tempo e oportunidades para que complementem as atividades mais dirigidas da sala (Aze-
vedo & Ferreira, 2017). Estes espacos proporcionam uma experiéncia sensorial equili-
brada, perfeita para avaliar riscos e abragar desafios, o que é fundamental para o desen-
volvimento holistico das criancas (Hanscom, 2018). Consequentemente, € essencial que
os adultos reconhecam os beneficios do espaco exterior, pois este reconhecimento é o

passo inicial para valorizar a sua utilizacio num ambiente educativo.

A utilizacdo de espagos exteriores pode proporcionar um vasto conjunto de vantagens,
incluindo o crescimento fisico e motor, bem como a melhoria do bem-estar mental e so-

cial (Santos, 2018). Estes espacos auxiliam, também, na redu¢do do uso excessivo de
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tecnologias e incentivam a um estilo de vida mais ativo e sauddvel (Almeida et al., 2021).
Logo, a educacio ao ar livre ndo compromete as aprendizagens académicas; pelo contré-
rio, complementa-as, promovendo um desenvolvimento integral das criangas (Duque &

Pinho, 2015).

Neto (2020b) resume os beneficios do espago exterior em quatro dreas principais: (i) de-
senvolvimento da capacidade executiva e autorregulacdo; (ii) reducao dos sintomas de
défice de atengdo, stress e miopia; (iii) estimulacio dos niveis de atividade fisica e diver-
sificacdo das formas de brincar; e (iv) fortalecimento da capacidade de atencido, do sis-

tema imunitdrio e da prote¢do contra alergias.

Apesar das evidéncias claras dos beneficios do espago exterior, esta questdo continua a
receber pouca atengdo nas politicas educativas. Contudo, existem sempre estratégias para
ultrapassar estes obstaculos e assegurar a transparéncia e a eficdcia da sua inten¢do edu-
cativa. Assim, € essencial alterar a percecdo dos adultos e reconhecer a importancia destes

espacos para o desenvolvimento holistico das criangas.

Apesar de fazerem parte de inimeras instituicdes, os espacos exteriores sdo frequente-
mente vistos como areas recreativas € nao como ambientes educativos. No entanto, estu-
dos efetuados em diversas institui¢des de educagdo e ensino demostram a importancia do
espaco exterior para praticas educativas alternativas (Ventura & Mestre, 2021), que te-
nham como foco a crianga e promovam a atividade fisica, conforme destacado por Za-
balza (1998). Neto (2020b) sugere uma mudanca na forma como as escolas veem e utili-
zam Os Seus espacos interiores € exteriores, com o objetivo de tornd-los mais apelativos
para a participacdo em atividades de aprendizagem ao ar livre. Além disso, critica a res-
trigdo do tempo de “recreio”, afirmando que o espago ao ar livre deve ser incorporado no
processo educativo, permitindo as criancas a liberdade de explorar e aprender. Também
Lopes da Silva et al. (2016) argumentam que o ambiente exterior proporciona experién-
cias educativas tdo valiosas quanto aquelas encontradas em ambientes fechados. Neste
contexto, ndo seriam estas condicdes suficientes para erradicar pensamentos obsoletos e

descontextualizados sobre o espaco exterior?

No que concerne aos materiais que devem existir no espaco exterior, estes devem ser

escolhidos criteriosamente para estimular a criatividade e a imaginacdo das criangas,
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garantindo, a0 mesmo tempo, que as normas de seguranca sio cumpridas (Hanscom,

2018; Lopes da Silva et al., 2016).

Apesar das rigidas diretrizes estabelecidas para a brincadeira no espago exterior, a criati-
vidade dos educadores, em colabora¢do com as criancas, pode superar essas restri¢des,
promovendo ambientes envolventes e estimulantes (Ventura & Mestre, 2021), pois tal
como alertam Almeida et al. (2021) os espagos exteriores tendem a ser pobres em affor-
dances, limitando as possibilidades de acao das criancas. Desta forma, € essencial que os
adultos encontrem um equilibrio entre o risco e a seguranga, estabelecendo um ambiente

que permita as criangas brincar livremente (Neto & Lopes, 2018).

Enquadramento metodolégico

Este estudo foi efetuado no dmbito da Pratica de Ensino Supervisionada (PES), numa
institui¢do particular de solidariedade social (IPSS), com valéncia de creche e de jardim
de infancia. Esta IPSS, localizada numa zona urbana e com capacidade para cerca de 130
criangas, oferece boas condi¢des fisicas, mas apresenta espagos exteriores com poucos

materiais naturais, privilegiando superficies de borracha e elementos de pléstico.

Esta investigacao decorreu entre outubro de 2021 e janeiro de 2022, envolvendo 24 cri-
ancas nascidas em 2018, uma educadora de infancia, uma auxiliar de a¢do educativa e
uma auxiliar de apoio. Todas as criangas sdo de classe média, com grande interesse pela

brincadeira livre e com autonomia nas rotinas diarias.

Neste estudo, foi identificada uma situag@o-problema com o objetivo de averiguar como
envolver criancas de trés anos na organizacdo do espaco exterior, permitindo que estas
orientem, organizem e coconstruam esse ambiente. A partir desta situacio, foram formu-
ladas duas questdes de investigacdo principais: (i) De que forma as criancas podem ori-
entar, organizar e coconstruir o espaco educativo exterior?; e (ii) De que modo o envol-
vimento ativo das criancas, na organizacao do espago exterior, proporciona aprendizagens

mais significativas e holisticas?

Com base nestas questdes, foram definidos objetivos que nortearam esta investigacao,
sendo os principais: averiguar de que forma as criancas podem orientar, organizar e co-
construir o espago educativo exterior e auscultar de que modo o envolvimento ativo das

criancas, na organizacdo do espaco exterior, proporciona aprendizagens mais
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significativas e holisticas. Além destes dois objetivos, podem ser identificados mais trés,
que estdo principalmente alinhados com a perspetiva do educador-investigador, ou seja,
do adulto facilitador: orientar o processo educativo atuando como educadora facilitadora;
averiguar os elementos que devem constar no espaco exterior para que as criangas maxi-
mizem as potencialidades do seu desenvolvimento; e dinamizar o espago educativo exte-

rior enquanto promotor de constru¢do de aprendizagens.

Justificagdo das opgoes metodologicas

Este estudo adotou uma abordagem qualitativa, considerada adequada para a compreen-
sdo do comportamento e das experiéncias humanas, especialmente no contexto das cién-
cias sociais. A metodologia qualitativa permite ao investigador integrar-se no ambiente e
entender o processo pelo qual os individuos constroem significados. Entre as diversas
caracteristicas desta abordagem, destacam-se a €nfase no ambiente natural, a natureza
descritiva da investigacdo, o foco no processo, a andlise indutiva e a importancia do sig-
nificado atribuido pelos participantes (Bogdan & Biklen, 1991; Lessard-Hérbet el al.,
2010). Dentro desta metodologia, optou-se pela investigacdo-acao, cujo propdsito € pro-
mover mudangas sociais através da recolha e anélise de informac¢do de forma sistematica

(Fonseca, 2012).

Embora a metodologia utilizada neste estudo seja essencialmente qualitativa, recorreu-se,
quando necessario, a elementos quantitativos, como graficos, para organizar e sistemati-
zar os dados. Além disso, o instrumento “GO-Exterior” que foi utilizado neste estudo,
permitiu aumentar a fiabilidade e a credibilidade da investigacao, alinhando-se aos prin-

cipios elencados por Bento (2020).

Para a recolha de dados para esta investigacdo, foram utilizadas diversas técnicas e ins-
trumentos, conforme preconizado por Aires (2015), tais como: o inquérito por entrevista
semiestruturada a equipa educativa, para compreender melhor as suas percecdes sobre o
espaco educativo, o espago exterior e o brincar; a andlise de documentos oficiais, como o
Projeto Curricular de Grupo (PCG) e o Projeto Educativo (PE); e a observacgao partici-
pante, que foi realizada de forma sistematica e intencional e acompanhada pela elabora-
cdo de notas de campo e de registos audiovisuais para documentar momentos significati-
vos. A utilizacdo de diferentes técnicas e instrumentos de recolha de dados garantiu a

objetividade desta investigacao.
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Delineamento do estudo

Este estudo seguiu trés fases principais: (i) diagndstico; (ii) intervencdo pedagdgica; e
(ii1) avaliagdo impactual. A fase de diagndstico envolveu a andlise documental do PCG e
do PE; a realizacdo de entrevistas semiestruturadas a equipa educativa; a andlise das pro-
dugdes das criangas, para perspetivar as percecoes das criangas sobre 0 espago exterior; e
a observacgao participante que permitiu averiguar o envolvimento crianga-adulto- espaco
exterior. Na fase de intervencdo pedagdgica, as propostas planeadas foram desenvolvidas
em colaboracdo com as criangas, garantindo o seu assentimento voluntdrio e a sua segu-
ranca. Na avaliacdo impactual, dltima fase, que decorreu apds a implementacdo das pro-
postas, recorreu-se aos desenhos das criangas para analisar as suas percecdes sobre o es-
paco exterior, bem como a observacdo participante para averiguar o envolvimento cri-
anca-adulto-espaco exterior e avaliar as competéncias que este espaco permitiu desenvol-
ver nas criangas. O desenho das criancas foi escolhido como método de avaliagdo para
este estudo porque permite captar tanto os aspetos conscientes quanto os inconscientes
das criancas, focando-se nas simbologias e mensagens transmitidas (Bédard, 1998). Além
disso, as atividades de desenho promovem a interac@o social e o desenvolvimento soci-

oemocional das criangas (Zakaria et al., 2021).

O processo metodoldgico incluiu a organizacao e andlise dos dados através da andlise de
conteudo (Bardin, 2011), da codificacdo e da triangulacdo dos dados (Denzin, 2009), para

a obtencdo de uma compreensdo mais completa e robusta dos resultados.

Intervencao pedagégica

A intervencdo pedagdgica deste estudo envolveu vdrias etapas e propostas coconstruidas
com as criancas, com base nos seus interesses e necessidades, com o objetivo de promover
um ambiente educativo rico e participativo. As principais atividades realizadas foram: (i)
Captando percecoes através do desenho: As criancas desenharam o espago exterior em
dois momentos, permitindo aceder as suas percecdes para expressar elementos do ambi-
ente. Esta atividade foi realizada num ambiente preparado no préprio espago exterior; (ii)
O que queremos no nosso recreio?: As ideias das criangas sobre o espaco exterior foram

recolhidas e registadas numa teia de ideias; (iii) Ideias no papel: mdos a obra!: As
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sugestdes das criangas foram organizadas numa tabela de tarefas, onde escolheram as
atividades em que queriam participar (figura 1); (iv) Casa do jardim: As criancas cons-
truiram e decoraram uma casa de cartdo para o recreio, integrando-a no espaco exterior;
(v) Escadas e escadinhas: foram colocados troncos de madeira no recreio e as criangas
exploraram-nos, criando as suas préprias regras; (v) Arco-Iris: Esta proposta envolveu a
criacdo de uma drea segura e estética no espaco exterior, usando quatro pneus de carro
pintados pelas criancas. A atividade foi dividida em duas fases: na primeira, as criangas
decidiram como posicionar os pneus ao redor de uma arvore, sendo desafiadas a resolver
um problema matematico: decidir como posicionar quatro pneus ao redor de uma arvore;
na segunda, pintaram os quatro peneus; (vi) Arvore mdgica: Com o objetivo de adicionar
um elemento lidico ao espago exterior, foram pendurados numa arvore fitas de cetim
coloridas e guizos, incentivando as criangas a explorar sons € movimentos; (vii) Direitos
de autor: As criangas foram incentivadas a criar as suas garatujas (versdes dos seus no-
mes) para substituir as identificacdes formais, refor¢cando a liberdade de expressdo e a
confidencialidade; (viii) Praia no recreio: As criangas participaram na constru¢ao de uma
caixa de areia e num desafio de equipa para enché-la, promovendo a cooperacao e o res-
peito mutuo; (ix) Por ai... Conhecendo os arredores do jardim de infdncia: As criancas
visitaram os jardins da Escola Superior de Educac¢do e Comunicacdo do Algarve (ESEC),
exploraram livremente a natureza e participaram em atividades como o reconto da histdria
O Ledo que Temos Cd Dentro (de Rachel Bright, 2020) e um jogo de esconde e acha; (x)
Baii dos tesouros: Em colaboracdo com as familias, foi criado um bat de materiais natu-
rais e reutilizdveis para enriquecer o espaco exterior, proporcionando novas experiéncias

sensoriais.

CARTAD
CAIXA

DE
AREIA

Figura 1 — Mapa de tarefas.
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De salientar que todas estas propostas destacam a importancia de uma abordagem educa-
tiva que incentiva a participacdo ativa das criangas, permitindo-lhes explorar, criar e

aprender num ambiente adaptado as suas necessidades e interesses.
Andlise e discussao dos resultados

Perspetivas inicias das criangas e da equipa educativa

Para recolher os dados relativos as perspetivas iniciais das criancas e da equipa educativa,
foi utilizada a técnica de observacao participante, acompanhadas de notas de campo, bem
como a andlise das produgdes das criancas sob a forma de desenho. Além disso, foram,
ainda, efetuadas entrevistas semiestruturadas, individuais, a equipa educativa. Todas as

informacdes recolhidas foram analisadas e interpretadas.

As observagdes iniciais revelaram que as criangas percecionavam o €spago exterior como
uma libertagdo das atividades internas, embora o tempo de uso fosse limitado e regulado.
A falta de recursos no espago exterior gerou conflitos, e as criancas mostraram interesse
pelos poucos elementos naturais, frequentemente retirados pelos adultos. Relativamente
aos resultados das producdes das criangas (desenhos), foi possivel percecionar que 8 cri-
ancas representaram elementos do espago exterior nos seus desenhos, enquanto 11 crian-
cas desenharam elementos mais ligados as suas experiéncias pessoais, como a sua familia
ou carros ou tratores. Assim, estes desenhos revelam uma diversidade de perspetivas,
pouco consolidadas e indicativas de uma relacdo instavel e superficial com o espago ex-
terior, dificultando a identificagdo dos recursos 14 existentes. Além disso, a escassez de
recursos fez com que as criangas tivessem percecionado o espaco exterior como um todo,

em vez de distinguirem os elementos que o compunha.

A equipa educativa demonstrou interesse pelo espaco exterior, mas também receios e
conformismo, influenciados, em parte, pelas preocupacdes das familias, quanto as condi-
coes meteoroldgicas, tal como relata a Educadora cooperante na sua entrevista inicial. A
andlise documental do PCG mostrou poucas referéncias ao brincar e ao uso do espago
exterior, focando-se principalmente no desenvolvimento de competéncias e na concreti-
zacdo de objetivos. As entrevistas realizadas as profissionais da equipa educativa revela-
ram diferentes perspetivas sobre o espacgo exterior e o brincar. A educadora cooperante

reconheceu a importancia do espago exterior, mas referiu que este espago possuia poucos
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recursos € que, embora as criangas sejam mais expressivas no espago exterior, o tempo
de uso € limitado pelas atividades programadas. A auxiliar de acdo educativa valorizou a
interag¢do das criangas com elementos naturais no espaco exterior e estava disposta a co-
laborar na melhoria deste espaco. Em contraste, a auxiliar de apoio demonstrou uma com-
preensao mais restrita sobre préticas educativas ligadas ao brincar no espago exterior, sem
oferecer sugestdes concretas para melhorias. Em suma, estas entrevistas revelaram que,
embora a equipa reconhecesse a importancia do brincar e do espago exterior, a sua pratica

educativa nem sempre refletia essa consciéncia.
Intervengdo pedagdgica

A intervencdo pedagdgica engloba todas as propostas € momentos de interacdo, tanto
entre criangas como entre criangas e adultos, ja que cada experiéncia na educagdo de in-
fancia contribui para a constru¢@o de aprendizagens holisticas, integradas e bem alicerga-
das. A seguir, sdo apresentados os resultados obtidos aquando da implementacdo das di-

versas propostas desenvolvidas ao longo deste processo:

O que queremos no nosso recreio: Esta proposta permitiu que as criangas expressassem
as suas ideias para melhorar o espaco exterior. Inicialmente, algumas mostraram pouco
interesse, mas a colocacao das suas sugestdes em exposi¢ao despertou curiosidade e en-

volvimento (figura 2).

€1 C1s. Cise Cy

j8)

CueCy

Figura 2 - Teia de ideias completa com as propostas das criancas.

Ideias no papel: mdos a obra: Inicialmente, esta proposta gerou alguma hesitagcdo nas

criancas, devido ao tempo que j4 tinham passado em atividades dirigidas. Para contornar
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este facto, a atividade foi transferida para o espago exterior e, posteriormente, para uma
sala de arrumos. Durante o preenchimento do mapa de tarefas (figura 3), muitas crian-

cas mostraram dificuldade em se expressar em grupo e em tomar decisdes.

Figura 3 — Mapa de tarefas completo.

Este comportamento pode indicar uma falta de pratica em atividades semelhantes no seu
dia a dia. Apesar dessas dificuldades, o mapa de tarefas acabou por ser preenchido com

varias ideias

A Casa do jardim: A construcdo da casa de cartdo envolveu as criangas ativamente, que
demonstraram uma boa compreensao das cores e dos materiais, partilhando-os entre si e
seguindo as sugestdes que haviam sido dado anteriormente. Deste modo, denotou-se a
promocgao da partilha e o respeito pelas escolhas efetuadas. A casa de cartdo tornou-se um

elemento central nas brincadeiras de faz-de-conta (figura 4).

Figuras 4 - Processo de pintura e interacao das criancas com a casa de cartdo.
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Escadas e escadinhas: A introducgdo de troncos de madeira no espaco exterior foi recebida

com entusiasmo, permitindo as criangas criar regras e explorar criativamente (figura 5).

Figuras S - Interagdo com os troncos de madeira.

Arco-Iris: A proposta de pintar pneus para criar um circulo em torno de uma arvore reve-
lou dificuldades iniciais na expressao de ideias, mas destacou o trabalho em equipa e o

controlo motor, por exemplo, ao utilizarem os pincéis (figura 6).

Figura 6 - Desafio matematico em grande grupo e controlo do pincel.

Arvore mdgica: Esta proposta, sendo uma surpresa para as criancas, nio envolveu a sua
participacao na preparacao. Mesmo assim, confirmou-se que as criangas tiveram uma ex-
celente percecdo das cores e estavam fisicamente preparadas para a affordance salto. Ra-
pidamente, usando os guizos, as criangas criaram jogos em pequenos grupos, o que de-

monstrou um forte espirito de partilha, de cooperagado e de iniciativa criativa (figura 7).
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Figura 7 - Interacdo com a drvore mégica.

Direitos de autor: Esta proposta teve como objetivo permitir que as criancas explorassem
a linguagem escrita de forma livre e espontianea, sem avaliagdes rigorosas. As criangas
tiveram total liberdade para reproduzir o que quisessem, sem pressao para seguir um mo-
delo especifico. No entanto, algumas mostraram frustracdo por ndo conseguirem repro-
duzir o seu nome, enquanto outras desenharam livremente ou tentaram escrever algumas
letras sem ordem. Apenas uma crianga conseguiu escrever o seu nome de acordo com o
modelo fornecido. Embora esta proposta ndo estivesse diretamente ligada ao projeto de
coconstrucdo do espago exterior, ela foi util para garantir a confidencialidade das crian-

cas, assegurando o anonimato nas suas produgoes (figura 8).

Figura 8 — Desenho de carécter livre, letras em espelho e garatuja do nome.

Praia no recreio: Esta proposta destacou-se como uma das mais entusiasmantes tanto
para as criangas quanto para a equipa educativa. Criou-se uma caixa de areia em madeira,
que podia ser tapada, proporcionando as criangas um espago para brincadeiras continuas
e variadas. O processo de encher a caixa envolveu um desafio motor em equipa, que fo-
mentou a cooperagdo € o respeito entre as criangas. A interagdo com a caixa de areia foi

intensa e diversificada, permitindo-lhes desenvolver autonomia e responsabilidade ao
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seguirem regras durante as brincadeiras. O envolvimento da equipa educativa na criagao
e transporte da caixa refor¢ou o entusiasmo das criangas, que celebraram a chegada deste

novo recurso ao espaco exterior (figura 9).

Figura 9 — Brincadeira na caixa de areia.

Por ai... Conhecendo os arredores do jardim de infancia: Esta proposta foi uma alterna-
tiva a rotina semanal, permitindo as criancas explorarem novos espacos ao ar livre, onde
se sentiam mais livres e confiantes. Durante a caminhada, as criancas interagiram com a
natureza, observando a paisagem e os animais. Um momento de tranquilidade foi propor-
cionado pela leitura de uma histéria, onde as criangas puderam relaxar e conectar-se com
o ambiente. Posteriormente, enfrentaram desafios fisicos, demonstrando grande destreza
e trabalho em equipa, inclusive arriscando-se a subir as arvores. A atividade culminou
com momentos de pura diversdo, onde as criancas rebolaram na relva e correram alegre-
mente, refletindo a sua felicidade e o impacto positivo da experiéncia, algo também no-
tado pela equipa educativa, que reconheceram o valor das pequenas coisas e o beneficio

desta mudanca de rotina (figura 10).

Figura 10 - Descontragdo e relaxamento no espaco exterior.
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Baii dos tesouros: A tltima proposta incentivou as criangas a explorarem diversos senti-
dos (tato, olfato, audic@o e visdo) através de materiais simples e comuns, como tubos de
cartdo e copos de plastico, que estimularam a criatividade em atividades como desafios
de enfiamento ou a criagdo de "bindculos de princesas." O grupo de criangas pareceu
muito interessado e empenhado, com especial destaque na forma como foi meticuloso na

arrumacdo dos materiais no bau, denotando um forte envolvimento na atividade.

Cada proposta desenvolvida no decurso da intervencdo pedagdgica foi estruturada de
acordo com os quatro principios fundamentais da pedagogia para a infancia, garantindo
uma consonancia com as orientagdes estabelecidas para o jardim de infancia (Lopes da
Silvaetal., 2016): (i) o desenvolvimento e a aprendizagem como vertentes indissocidveis:
estes processos ocorrem num ambiente culturalmente rico e estimulante, sustentado por
um processo pedagdgico coerente e consistente, onde as diferentes experi€ncias de apren-
dizagem t€m sentido e ligacdo entre si; (ii) o reconhecimento da crianca como sujeito e
como agente do processo educativo: as criancas aprendem a defender as suas ideias, a
respeitar as dos outros e a contribuir para o desenvolvimento e aprendizagem de todos os
envolvidos; (iii) a exigéncia de resposta a todas as criangas: um meio privilegiado para
enriquecer as experiéncias e oportunidades de aprendizagem de cada crianga, respeitando
a sua individualidade; e (iv) construcdo articulada do saber: fundamentada na ideia de que

o brincar ¢ a atividade natural da crianca, revelando a sua forma holistica de aprender.

Todas as propostas foram avaliadas com base na sua concordancia com estes principios.
As propostas como Arco-Iris e Por ai... conhecendo os arredores do jardim de infancia
destacaram-se na vertente da construcao articulada do saber. Outras, como Ideias no pa-
pel: mdos a obra! e Casa do jardim, enfatizaram o reconhecimento da crianga como su-
jeito ativo. Algumas propostas, como Escadas e escadinhas, embora nio tenham enfati-
zado fortemente um parametro especifico, contribuiram significativamente para o desen-
volvimento global das criangas, abordando vérias dreas de contetido de forma integrada.

A figura 11, pretende mostrar a andlise comparativa entre as propostas, que foi efetuada.

46



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Analise comparativa entre propostas
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Figura 11 - Andlise comparativa entre propostas.

Avaliagdo impactual

A avaliagcdo impactual de toda a investigacao fundamentou-se na combinacdo das novas
producdes das criangas (desenhos) com as observacdes decorrentes da remodelacao efe-

tiva do espago exterior.

Comparando os desenhos feitos pelas criancas na fase de diagndstico e apds a intervengao
pedagdgica, notou-se uma evolugao significativa na capacidade das criancas para repre-
sentar elementos do espago exterior, refletindo o impacto dos novos recursos introduzi-
dos, como a Casa do Jardim, a Praia no Recreio e o Arco-Iris, que foram idealizados e
construidos com a participacdo das criancas. A andlise dos desenhos mostrou, também,
que a maioria das criangas reconheceu as mudancas que foram efetuadas no espaco exte-
rior, evidenciando uma ligacdo mais forte com o espaco e uma melhor compreensao dos
novos elementos (figura 12). Apenas algumas criangas ndo demonstraram essa perce¢ao
nos seus desenhos, o que pode estar relacionado com a falta de participacdo destas em
alguma fase da implementagao das propostas.

Comparacgio das percegoes das criancas perante
o EE
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4
“ ]
0
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mRepresenta elementos do EE mNiio representa elementos do EE Outros

Figura 12 - Comparacao das percecOes das criancgas perante o espaco exterior.
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A avaliacdo da pratica educativa revelou que, apesar das mudancas no espago exterior,
este continuou a ser utilizado principalmente como complemento das atividades dirigidas,

apesar de as alteracdes efetuadas ao espago exterior terem sido notdveis (figura 13).
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Figura 13 - Planta do espaco exterior antes (A) e apds a intervengdo pedagogica (B).

No entanto, a equipa educativa reconheceu a importancia das alteragdes e observou um
aumento na participacdo das criangas. O feedback positivo recebido das educadoras de
outras salas e a sua intencdo expressa de implementar o mesmo modelo utilizado neste
estudo sublinha a eficdcia desta interven¢ao pedagdgica. Além disso, o envolvimento das
familias aumentou, pois algumas comegaram a contribuir com materiais para o0 espago
exterior, mostrando uma valorizagdo crescente deste espago como parte do processo edu-

cativo.

Para consolidar o processo e permitir que as criangas expressassem a sua avaliagdo sobre
0 espaco exterior, a aluna estagidria solicitou a educadora cooperante que organizasse
uma conversa em grande grupo com as criancas. Esta conversa foi gravada e, posterior-
mente, as palavras mencionadas pelas criancas foram analisadas e organizadas numa nu-
vem de palavras (figura 14). A dimensao de cada palavra na nuvem reflete o nimero de
vezes que foi mencionada, indicando que as criangas tinham uma grande consciéncia dos
novos elementos no espago exterior, como areia, troncos, pneus e o barco balanco. Além
disso, as criangas associaram este espago a sentimentos positivos, como querer, gostar e

brincar, o que demonstra a ligagao afetiva desenvolvida com o espaco.
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Figura 14 — Nuvem de palavras sobre “0 nosso recreio”.

Discussdo dos resultados e Triangulacdo dos dados

A discussdo dos resultados e a triangulagdo dos dados desta investigacdo focaram-se em
trés aspetos principais: a constru¢do ativa do conhecimento, a potencialidade do espaco
exterior, e a atuacdo pedagdgica da educadora cooperante. No que se refere a construcdo
ativa do conhecimento, este estudo revelou que, inicialmente, o grupo de criangas apre-
sentava pouca capacidade de escolha e de participacdo ativa no seu processo educativo,
apesar das expetativas criadas pela educadora e do que estava referenciado no PCG e no
PE, que ilustravam a importancia da exploracdo de diferentes espacos e do didlogo. Ao
longo do tempo, a pratica educativa da educadora cooperante tornou-se mais flexivel,
permitindo uma maior autonomia as criangas e alinhando-se com o conceito de "aprendi-
zagem participativa e ativa" defendido por Epstein e Hohmann (2019, p. 4). No que con-
cerne as potencialidades do espaco exterior: inicialmente, o espaco exterior da institui¢ao
era pobre em desafios e oportunidades, contrariando os objetivos do PE e do PCG, que
defendiam a exploracdo do mundo ao redor e a diversidade de aprendizagens. Apds a
intervencdo pedagdgica, o espaco exterior tornou-se mais rico e apropriado para o desen-
volvimento educativo, integrando elementos construidos pelas proprias criancas, o que
reforcga a ideia de um processo educativo de qualidade, conforme proposto por Portugal e
Bento (2020) e por Lopes da Silva et al. (2020). No que diz respeito a atuacdo pedagogica
da educadora cooperante, apesar das mudancas efetuadas no espago exterior, a atitude
da educadora em relacdo ao uso deste espaco manteve-se praticamente inalterada. O es-
paco exterior continuou a ser utilizado como um complemento as atividades dirigidas, em
vez de um espaco educativo pleno. Este comportamento pode ser reflexo da exigéncia de
uma organizacio cuidadosa e da reflexdo sobre as potencialidades do espaco exterior,

como destacado por Lopes da Silva et al. (2016).
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Nortear a intervencdo pedagogica: o instrumento GO-EXTERIOR

O instrumento GO-EXTERIOR de Bento (2020) foi utilizado para avaliar o espaco exte-
rior antes e apds a intervencao pedagdgica. Inicialmente, o espaco foi classificado com
44,8%, indicando a necessidade de melhorias. Apds a intervencao, essa classificacdo au-
mentou para cerca de 67%, demonstrando um ambiente mais rico e diversificado, embora
ainda com dreas a melhorar. A autora Bento (2020) enfatiza que a criagdo de um espago
exterior enriquecedor € um processo continuo, exigindo reflexao, experimentacio e adap-

tacdo constante dos profissionais.

Acredita-se que o principal objetivo deste estudo para modificar o espago com a partici-
pacdo das criancas foi alcancado, mas a plena utilizagdo educativa do espaco depende do

compromisso continuo de cada educador.

Conclusoes

As conclusdes deste estudo indicam que os objetivos foram alcangados, especialmente no
que diz respeito a modificagdo do espaco educativo exterior com a participacao ativa das
criancas. Deste modo, as respostas as duas questdes de investigacdo colocadas no inicio
do estudo podem agora ser apresentadas. Em resposta a primeira questao de investigacao
sobre como as criangas podem orientar, organizar € coconstruir o espago exterior, o es-
tudo parece indicar que este processo depende tanto da autonomia das criangas quanto do
papel proativo e intencional do adulto. Assim, o educador deve criar as condi¢des neces-
sérias e facilitar a participacdo das criangas, enquanto cumpre o seu papel de mentor.
Relativamente a segunda questdo, que abordou como € que o envolvimento ativo das cri-
ancas no espago exterior pode proporcionar aprendizagens mais significativas e holisti-
cas, concluiu-se que a liberdade na brincadeira, aliada a capacidade das criangas para
escolherem e organizarem o seu espago, € crucial para o seu desenvolvimento. Esta auto-
nomia permite que as criangas explorem todas as dreas de competéncia de forma natural

e integrada.

Embora a investigac@o tenha atingido o seu objetivo, melhorar as condi¢des de brinca-
deira ao ar livre, reconhece-se que ainda hd um caminho a percorrer na implementagdo

de praticas pedagdgicas que aproveitem plenamente essas melhorias.
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Nota Introdutdria

O conceito de “loose parts” reporta-se a materiais soltos, naturais ou manufaturados, que
ndo estdo completamente construidos e ndo tém uma funcdo Obvia atribuivel. A
exploracdo de materiais soltos propicia combinagdes e experiéncias nao formais, bem
como interacdo € cooperagdo entre criangas. A implementag¢ao das “loose parts” como
modelo didatico, propicia o desenvolvimento de competéncias sociais e habilidades
colaborativas. “Materiais soltos” também podem ser um meio para analisar como criangas
pequenas, num contexto de sala de pré-escolar, evoluem no seu brincar exploratorio e

funcional, bem como no seu brincar social. A importancia da utilizagdo deste conceito
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como modelo didatico, também se reconhece porque ndo se focaliza no produto final da
atividade da crianca, mas sim em todo o processo da sua atividade.

Foi dito a 12 criangas, entre os 3 ¢ 4 anos, da mesma sala, que podiam brincar livremente
com varios objetos naturais ou manufaturados, ao longo de 3 sessdes. A partir de analise
video, os comportamentos das criancas foram classificados por tipos de brincar,
individual e social, ¢ foi realizada a caracterizagdo das interagdes sociais entre as criangas,
através de sociogramas. Os resultados revelam no comportamento ludico individual uma
predominancia do brincar funcional, seguido do brincar exploratorio, mas também a
presencga esporadica de brincar de construgao e brincar de agrupamento. No brincar social
predomina o brincar paralelo simples e o paralelo consciente, com ocorréncia esporadica
de brincar de reciproco e de faz de conta. As criangas revelaram maior frequéncia de uso
de materiais manufaturados que de materiais naturais, embora tenham participado na
recolha destes ultimos em contexto natural. Da 1.* para a 2.* sessdes, houve um aumento
da frequéncia de comportamentos ludicos, tanto individuais com sociais, com um
decréscimo para a 3.* sessdo. Embora alguma flutuacdo do niimero de criancas entre
sessoes, da 1.* até a 3.* sessdes, 0os sociogramas revelam um aumentou em nimero e
complexidade das interagdes sociais. O predominio de determinados tipos de brincar esta
conforme a literatura para estas idades. Embora a quebra de comportamentos ludicos na
3.2 sessdo, a diversidade destes, tanto individuais como sociais, pode ser revelador das
propiciacdes naturalmente inerentes aos “materiais soltos”. A mesma suposi¢ao se pode
fazer relativamente ao seu potencial em termos de interagdes sociais. A menor exploragao
de materiais naturais pode ser um indicador preocupante de reduzido contacto com
contextos mais naturais € com objetos com um grau maior de aparente nao
funcionalidade. Talvez, alguma intervencdo adulta divergente, centrada na crianga, na 3.*
sessdo, tivesse potenciado a exploracdo de materiais naturais e manufaturados. Os
materiais soltos podem ter propiciado desenvolvimento ludico e social, sem a intervencao
adulta, refor¢ando o potencial pedagogico do modelo “loose parts”. E fundamental incluir

materiais naturais, em sintonia com o projeto de sustentabilidade 2030.

Introducio

O conceito de “loose parts” reporta-se a materiais soltos naturais ou manufaturados, que
ndo estdo completamente construidos, sendo um material com um fim aberto, sem

instrugdes de utilizacdo que pode ser movido, transportado, combinado, redesenhado,
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alinhado ou até mesmo desmontado (Kable, 2010). A implementacao das “loose parts”
como modelo didatico, podera propiciar o desenvolvimento de competéncias sociais e
habilidades colaborativas. As propriedades potencialmente interativas de materiais soltos
ndo s6 propiciam brincar solitario fisico/exploratério e funcional, favorecendo
ressonancia entre periodo sensivel ou critico de competéncias variadas da crianga e o seu
envolvimento, bem como brincar social, desde o paralelo até ao dramatico/faz-de-conta
(Stoecklin & White, 1997). A importancia da utilizagdo deste conceito como modelo
didatico, também se reconhece porque nao se focaliza no produto final, mas sim em todo
o processo da atividade da crianga, essencialmente autonoma. Na educacdo na infincia a
utilizagdo dos materiais soltos ja era mencionada em modelos pedagdgicos classicos (e.g.,
Gandini, 1999; Montessori, 1946; Piaget, 1970; Singer et al., 2006); com alguns casos
mencionando incrementada atividade exploratdria (e.g., Gandini, 2004; Hirsch-Pasek &
Golinkoff, 2011; Montessori, 1946). Montessori (1946) realcou que através de um
ambiente devidamente preparado e de materiais adequados, as criangas revelam
autonomia para explorar e descobrir a nivel sensorial e intelectual, sem que seja
necessaria a intervencao de um adulto. Nicholson (1972), autor do modelo conceptual
“loose parts”, também observou que a exploragdo e inovagdo resultam da variedade
disponibilizada do ambiente de atividade. Tal faz-nos considerar que a propiciacdo de
atividade livre, comumente designada de atividade ndo estruturada, carece por parte da
educadora de uma sele¢do e diversificagdo dos materiais soltos disponibilizados, para que
tal atividade exploratéria autonoma ocorra. Por exemplo, Santana et al. (2023),
verificaram que bebés lactantes exploraram caixas grandes de cartdo, de forma livre sem
qualquer interven¢do de um adulto, usando-as para se porem de pé, se deslocarem
lateralmente apoiadas ou andarem para a frente, empurrando-as nelas apoiadas. Também
usaram caixas pequenas agarraveis para colocar e bater sobre a face superior da caixa
grande, por vezes aos pares (brincar paralelo). Cristo e Pomar (2021), também reportam
em criancas de uma sala de 1-3 anos exploragdo livre de materiais soltos (caixas de cartdo,
jornal...) com evidéncia de interagdo entre pares; e, numa sala de 4-5 anos, com uma area
“de materiais soltos”, ocorréncia de interagdes de cooperacao, didlogo, com construgdes
e atribuicdes de significados ou caracteristicas humanas. Kuh et al. (2013), num terreno
com materiais soltos, com criangas de 4-8 anos, verificaram que ap6s um periodo de seis
meses de brincadeiras houve uma evolu¢ao significativa no comportamento cooperativo.
Bundy et al. (2016), com criangas entre os 5-7 anos, numa intervengdo ludica com

materiais soltos, ndo verificaram alteragdo no nimero de parceiros de brincadeiras, na

55



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

competéncia social, na aceitagdo dos pares, € nas habilidades sociais. No entanto, os
professores expressaram melhorias no comportamento e nas habilidades sociais, no
aumento da criatividade e da diversdo. Naish et al. (2023) verificaram que no parque de
recreio, durante a pandemia, oferecendo pecas soltas, em atividade nao estruturada as
criangas brincaram em pequenos grupos, com interacdes sociais positivas. A questdo de
atividades envolvendo materiais naturais (e espagos exteriores), estd em consonancia com
a problematica da sustentabilidade (UNESCO, 2016). A educagao para a sustentabilidade
(ECEFS) reconhece que as criancgas desde cedo tém o potencial de serem agentes ativos
de mudanga tanto no presente quanto no futuro. Explorar e brincar com objetos ¢ uma
maneira significativa de conhecer o meio envolvente contribuindo para o aprimoramento
das capacidades de desenvolvimento infantil e que pode ser refor¢ado através de diversos
materiais e brinquedos (Shabazian & Li Soga, 2014). Durante a brincadeira, a utiliza¢do
de materiais reutilizdveis e de facil obtengdo pode ser muito significativa. Valorizar a
utilizagdo de objetos que ndo sao mais usados por outras pessoas, prolongamos o uso dos
mesmos, contribuindo para a sustentabilidade e preservacao do planeta, a0 mesmo tempo,
que incutimos e incentivamos as criangas a brincarem com materiais reaproveitados ou
recuperados. Muitas das vezes, os brinquedos comprados apelam ndo s6 ao consumismo,
mas também a uma utiliza¢do unica e especifica, enquanto que, os materiais reciclaveis
propiciam diversas formas de uso, estimulando a imaginagdo das criangas e promovendo
a valorizacdo da reutilizagdo e do reaproveitamento de desperdicios (Daly &
Begovlovsky, 2016). As Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-Escolar, apesar de
ndo apresentarem especificamente uma area relacionada com a sustentabilidade,
mencionam aspetos que se enquadram na abordagem a este tema, nomeadamente, a
utilizacdo de material reutilizavel, bem como material natural (pedras, folhas sementes,
paus), podendo proporcionar inumeras aprendizagens e incentivar a imaginagao (Silva et
al.,, 2016, p.26). Esta ¢ uma dimensao transversal e interdisciplinar, pois pode ser
facilmente integrada em todas as areas independentemente do ciclo ou faixa etaria em que

as criancgas se encontrem (Cachinho, 2018).

As atividades ndo estruturas caracterizam-se por serem geridas pelas proprias criangas,
nao sendo necessarias normas predefinidas, horarios rigidos ou objetivos especificos que
orientem a participacdo da crianca, permitindo-lhe maior autonomia (Oliveira et al.,
2019). As criangas envolvidas em atividades ndo estruturadas, revelam maior capacidade

de concentracdo, de imagina¢do e de resolucdo de problemas; bem como o
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desenvolvimento de varias habilidades sociais, incluindo o espirito de equipa, a
cooperagdo, a entreajuda, o didlogo, a tolerancia e a autodisciplina (Webster, 2011). No
contexto educativo, as atividades nao estruturadas caracterizam-se pelo envolvimento em
brincadeiras sem qualquer tipo de intervencdo adulta (e.g., Dinkel et al., 2019), logo,
enquadram-se em estratégias pedagogicas centradas na crianga, divergentes (e.g., Lee et
al., 2020). O brincar ndo estruturado ¢ definido como qualquer atividade prazerosa
realizada voluntariamente por uma crianga, sem orientacdo de pessoa adulta, que se
concentra na realizagdo da tarefa e nao no seu resultado (Harman & Harms, 2017). Fatores
do envolvimento podem interferir na capacidade da crianca se envolver em brincar nao
estruturado, as criangas que dormem mais, leem mais e veem menos televisdo, sdo mais
propensas a participar de brincar ndo estruturado (Harman & Harms, 2017). Entre os 3-5
anos, as criangas demonstram a capacidade de criar brincadeiras e jogos de forma
independente. Escolhem objetos e materiais autonomamente explorando-os de acordo
com as suas preferéncias. E ainda nesta fase que as criangas utilizam a sua imaginagio e
recriam situagdes de brincadeira com base nas suas experiéncias e vivéncias (Vygotsky,
1984). Numa revisdo sistematica, Cankaya et al. (2023), verificaram que os tipos de
brincar mais comuns com materiais soltos, eram o exploratorio de objetos, o faz de conta,
e o de constru¢ao. O brincar também propicia a expressdo da sua personalidade e
singularidade, desenvolve curiosidade e imaginagdo, o estabelecimento de relagdes entre
aprendizagens, melhora capacidades relacionais, de iniciativa e de assungdo de
responsabilidades (Silva et al., 2016). A brincadeira permite um ambiente propicio para a
interacdo e o confronto de diferentes perspetivas, podendo existir momentos de conflito
devido as diferengas e interesses individuais. Contudo, ¢ através destes momentos que
surge a oportunidade para as criancas resolverem problemas entre si (Wajskop, 1999). Por
exemplo, o aumento do jogo cooperativo tem sido identificado em estudos sobre materiais
soltos (Bundy et al., 2008; Kuh, et al., 2013; Mahony et al., 2017), bem como aumento
de conexdo no grupo expresso, pela diminuicao de segregagdo sexual e aumento das

oportunidades de colaboragdo para criangas marginalizadas (Heravi et al., 2018).

No entanto, os estudos sobre materiais soltos com criangas de creche e pré-escolar sdo
muito escassos, com metodologias diversas, sendo que em alguns o tema ndo seja o
principal ou a metodologia empregue tenha sido ineficaz (e.g., Kuh, et al., 2013). Nos
estudos em que os materiais soltos eram objetivo exclusivo, o efeito revelou-se mais

acentuado nas criangas de creche (e.g., Santana et al., 2023), que nas do pré-escolar (e.g.,
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Bundy et al., 2016). Os estudos revelam a possibilidade de haver provavel efeito em
diferentes dominios do desenvolvimento da crianga, principalmente a nivel sociomotor e
ludico social (e.g., Kuh et al., 2013; Santana et al., 2023). Sdo necessarios mais estudos
sobre o efeito dos materiais soltos no desenvolvimento ludico e social de criangas de pré-
escolar, com metodologias que permitam isolar esta atividade de outras, em contexto de
atividades nao estruturadas, com instrumentos de observacdo focalizados no brincar
individual e no brincar social. H4 varios sistemas cldssicos e sistematicamente
confirmados de classificacdo do brincar, destacando-se para o individual os de Pelz e
Kidd (2020), Muentener et al. (2018), e Van der Kooij (1989, 2007); e, para o brincar
social os de Howes (1980) e Howes e Matheson (1992).

Assim, foi objetivo deste estudo procurar compreender o efeito de atividades ndo
estruturadas, com recurso a materiais soltos e desperdicios, numa sala do pré-escolar, no
brincar individual e social. Trata-se de um estudo descritivo ndo experimental, sem grupo
de controlo, longitudinal, numa amostra de conveniéncia; com nivel de cegueira tnico.

Foram formuladas as seguintes questdes:

1) Sera que atividade ndo estruturada com materiais soltos e desperdicios propicia
diferentes tipos de brincar?
i1) Sera que a repeticdo de atividade ndo estruturada com os mesmos materiais soltos

e desperdicios propicia alteracdo na complexidade do brincar?

Neste estudo ¢ variavel fixa a idade das criangas, e varidvel dependente o tipo de brincar.
Para as varias questdes ¢ variavel independente a estratégia pedagogica (atividade ndo
estruturada com materiais soltos e desperdicios). Sdo varidveis dependentes a variedade
e frequéncia de tipos de brincar individual; a variedade e frequéncia de tipos de brincar;
e, a variedade ¢ densidade de interagcdes sociais. Sdo variaveis de controlo o local da

atividade, os materiais e desperdicios selecionados, porque serem iguais nas 3 sessoes.

Metodologia
Amostra

A amostra ¢ de conveniéncia, composta por 12 criangas, de uma sala de jardim de infincia
(IPSS), das quais oito meninas, de trés anos (n=3) e 4 anos (n=9). Foi obtido o
consentimento informado escrito dos encarregados de educagdo, assegurando o

assentimento das criangas, pela sua livre adesao a atividade.
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Procedimentos e Protocolos

O presente estudo decorreu ao longo de seis semanas, com trés sessdes, sempre no periodo
da manha, e um intervalo de duas a trés semanas entre cada sessdo. As recolhas foram
realizadas num mesmo espacgo interior, amplo e vazio. Prévio ao inicio das sessoes, as
criangas recolheram alguns materiais naturais no espago exterior. Nas sessdes foi
disponibilizada sempre a mesma selecdo de materiais soltos e desperdicios (Tabela 1),

baseada na revisao de estudos realizada (Pereira et al., 2024).

Tabela 1. Materiais utilizados nas sessdes e respetiva quantidade

Materiais Naturais

Materiais Quantidade

Cascas de frutos secos (Nozes) 30

Folhas distintas Nespereira- 11
Figueira -10
Chuchu- 3
Jarro- 6
Magnolia- 3

Penas 12

Galhos de varias dimensodes Mais de 10

Pinhas 10

Conchas 10

Pedacos de cortica 1

Bolotas Mais de 10

Frutos de eucalipto 18

Casca de arvore Eucalipto- 1

Pinheiro- 5
Materiais Humanos/Manufaturados

Materiais Quantidade
Tiras de cartao 16
Capsulas de café 30
Rolhas de cortica 21
Caixas de cartao de varias dimensodes 13
Tubos de plastico flexivel com menos de 80cm 10
Tecidos 20
Rolos de papel 14
Corddes com menos de 40cm 10
Papel de jornal e revista Mais de 10
Aros de madeira 15
Botoes 15
Caixas de ovos 16

Os materiais foram distribuidos em circulo pela sala, separados uns dos outros, sem uma
ordem especifica entre sessoes, para facilitar a sua visualizagdo, acesso e percecao da sua
especificidade. Do espago em que decorreram as sessdes, foram retirados todos os
materiais, objetos e equipamentos ludicos, de forma que o foco das criangas fosse apenas
para os materiais disponibilizados. As recolhas decorreram com a intervengdo adulta
minima (por exemplo, em caso de risco fisico, como introducgdo de objetos pequenos em
orificios corporais ou na boca), exclusivamente para envolver as criancas na atividade

ndo estruturada livre, usando sempre o mesmo verbatim (e.g., “Agora, podem brincar a
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vontade com o que vos trouxe.”), sem mais sugestdes ou incentivos ao longo das sessdes

(Nicholson, 1972).

Para recolha de dados foi registado em video continuo, permitindo uma analise detalhada
dos eventos, podendo os registos serem revistos diversas vezes, proporcionando uma
riqueza de detalhes cruciais para a investigagdo (Heath et al., 2010). Procedeu-se também
a registos aneddticos de acontecimentos ou didlogos, que podem ndo ser acessiveis
através de outras técnicas de recolha de dados que pudessem ajudar na interpretagao dos

resultados (Angrosino, 2007).
Foram identificados e classificados os tipos de brincar com base nas seguintes categorias:

Brincar Individual (Pelz & Kidd, 2020; Muentener et al., 2018; van der Kooij, 1989,
2007): Estereotipado Corporal; Exploratorio Corporal; Exploratéorio de Objeto ou
Matéria; Funcional com Objeto ou Matéria/ Faz de Conta; De Constru¢do;De

Agrupamento.

Brincar Social (Howes, 1980; Howes & Matheson, 1992): Paralelo; Paralelo Consciente;
Social Simples; Complementar e Reciproco; Faz de Conta Cooperativo; Faz de Conta

Complexo;

Foi seguida uma metodologia de observagdo de comportamentos momento-a-momento,
crianca a crianga. Registando a frequéncia com quem brincavam, os materiais que
utilizavam e o que faziam com os mesmos. Posteriormente, procedeu-se a identificagao
do tipo de brincar com base nas descrigdes previamente recolhidas. Através da construgao
de um sociograma pormenorizado, usando osoftware Creately, analisamos as interagoes
sociais das criangas. As criangas foram identificadas de acordo com o seu cédigo, e uma
distin¢do na forma entre os dois géneros (oval para meninas e retangular para meninos).
As interagdes foram diferenciadas por cores de acordo com os tipos de brincar social
observados. As setas foram usadas para representa o tipo de interacdo: duplas para
interacdes mutuas, e simples para interagdes unidirecionais. A frequéncia das interagdes
foi registada com numeragdo nas proprias linhas. Com o0s sociogramas por sessao

analisamos a evolu¢do das dindmicas das criangas e ao longo do tempo (Scott, 2000).

Tratamento Estatistico

Os dados foram importados para o Programa IBM-SPSS, v.27 onde se verificou a

normalidade da distribui¢do dos dados através do teste Shapiro-Wilk. Foi estimada a
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estatistica descritiva: média, mediana, desvio padrao, intervalo interquartilico, grafico de
barras duplas. Para avaliar a associacdo entre varidveis foi usado o teste de Spearman
(rho). Para a comparagdo intragrupo foi utilizado o teste de Friedman, com correcdo
Bonferroni, e em caso de significancia, foi seguido o teste de Wilcoxon, com estimativa

do effect size Cohen’ d. A Probabilidade utilizada foi de 0,05, bicaude.

Resultados
Brincar Individual

Existiu um aumento de frequéncia de brincar exploratorio ao longo das 3 sessoes,
principalmente da 1.* para a 2.* sessdo. Relativamente ao brincar funcional, houve um
aumento da frequéncia do brincar da 1.* para a 2. sessdo, mas com redugdo parcial na 3.*
sessdo. Para o de construgdo a maior frequéncia ¢ na 1.* sessao, sendo residual nas duas

seguintes. Por fim, o de agrupamento ¢ ainda menos frequente e s6 € visivel na 1. sess@o

(Tabela 2).

Tabela 2. Frequéncia total (percentagem) de episodios por categoria de brincar
individual, por sessdo, para o conjunto das criancas presentes em cada sessao

Categoria de Brincar Sessdo 1 Sessao 2 Sessdo 3
Exploratério de Objeto 5(10,2%) 7 (12,96%) 8 (15,38%)
Funcional 38(77,55%) 46 (8519%) 43 (82,69%)
De Construcdo 5(10,2%) 1(1,85%) 1(1,92%)
De Agrupamento 1(2,04%) 0 (0%) 0 (0%)
Total de Episédios 49 54 52

No que diz respeito a soma de brincar individual, ndo houve grande alteragao dos valores
de tendéncia central (média e mediana); no entanto, ocorreu um aumento da 1.* paraa 2.?
sessdo e um pequeno declinio da 2.* para a 3.* (Figura 1). Nas 1.* e 3.% sessdes, ocorreram
4 a 5 comportamentos de brincar individual, enquanto que na 2.* sessdo, 5 a 6
comportamentos. Ainda na 1.% e 2.* sessoes, foi possivel verificar que, se por um lado
existiram criangas que nunca brincaram individualmente, houve criangas que chegaram a
brincar 10 vezes individualmente. Ja na 3. sess@o, houve um declinio para um maximo

de 7 episddios de brincar individual.
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Figura 1. Evolucdo de frequéncia (mediana- barra horizontal grossa; intervalo
interquartilico- caixa; minimo ¢ maximo- barras horizontais finas) de episodios de
brincar individual e de brincar social, ao longo das trés sessdes, para as criangas

presentes em cada.

Em termos gerais, o brincar individual mantém-se estavel ao longo das trés sessdes. Ainda

que fosse possivel ver um declinio nos tipos de brincar individual entre as sessdes, a

média diz-nos que se manteve estavel. No brincar individual, ha associagdes positivas

significativas entre as trés sessoes (Tabela 3), o que podera significar uma consisténcia

nas preferéncias das criangas, isto €, as que brincaram mais individualmente numa sessao

também o fizeram nas outras, e as que o fizeram menos numa sessdao também o fizeram

menos nas outras.

Tabela 3. Associacdo (Spearman rho) entre sessoes, para frequéncia de brincar

individual.
Significancia Intervalos de
Variaveis rho er confianca (95%)
(bilateral) . .
Inferior Superior

idade - soma_brincar_social_sessaol -0,666 0,018 -0,901 -0,130
soma_brincar_individual_sessdo1- soma-naturais-sessdol 0,855 0,000 0,539 0,960
soma_brincar_individual_sessdol- soma_humanos_sessdol 0,920 0,000 0,725 0,979
soma_brincar_individual_sessdol- soma_brincar_individual_sessdo2 0,664 0,018 0,127 0,900
soma_brincar_individual_sessdo1- soma_brincar_social_sessdo2 0,588 0,044 0,002 0,873
soma-naturais-sessao2 - soma_humanos_sessdo2 0,963 0,000 0,866 0,990
soma_brincar_individual_sessdo3- soma-naturais-sessido3 0,603 0,038 0,024 0,879
soma_brincar_individual_sessdo3- soma_humanos_sessdo3 0,793 0,002 0,385 0,941

Brincar Social

No que respeita ao brincar social, pode-se verificar que existiu uma ligeira diminuic¢ao de

frequéncia de brincar paralelo da 1.* para a 2.? sessdo e depois um aumento parcial na 3.?
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sessdo. No que diz respeito ao brincar paralelo consciente, a frequéncia foi sempre
constante ndo havendo alteracdes de uma sessdo para a outra. Ja no brincar social simples,
existiu um aumento bastante significativo da 1.* sessdo para a 2.%, no entanto, houve um
declinio da 2.* para a 3.* sessdo. Relativamente ao brincar complementar reciproco, foi
possivel verificar que existiu sempre um declinio de uma sessao para a outra ao longo das
3 sessdes. O brincar faz de conta cooperativo ndo foi visivel na 1.* sessdo, no entanto
existiu um aumento na 2.* sessdo e um decréscimo na 3.%. Por fim, no brincar faz de conta

complexo, apenas foi visivel este tipo de brincar na 2.* sessao (Tabela 4).

Tabela 4. Frequéncia total (percentagem) de episodios por categoria de brincar

social, por sessdo, para o conjunto das criangas presentes em cada sessao.

Categoria de Brincar Sessdo 1 Sessdo 2 Sessdo 3
Paralelo 1(4,76%) 0 (0%) 2 (9,52%)
Paralelo Consciente 1(4,76%) 1(2,78 %) 1 (4,76%)
Social Simples 12 (57,14 %) 22 (61,11%) 13 (61,90%)
Complementar Reciproco 7 (33,33%) 6 (16,67%) 3 (14,28%)
Faz de Conta Cooperativo 0 (0%) 3 (8,33%) 2 (9,52%)
Faz de Conta Complexo 0(0%) 4(11,11) 0(0%)
Total de Episédios 21 36 21

Relativamente a soma de brincar social, foi possivel verificar que da 1. sessdo para a 2.*
houve um aumento significativo da média e da mediana. Ou seja, na 1.* sessao existiu um
a dois comportamentos de brincar social enquanto na 2.* sessao houve entre trés e quatro
comportamentos de brincar social. Ja na 3.* sessdo houve um declinio comparativamente
sessdo anterior e, os valores da média e mediana foram praticamente idénticos a 1.? sessao
visivel na figura 12. Nas 1. e 3.* sessOes, houve criangas que nunca brincaram
socialmente e que existiram criangas que brincaram quatro vezes socialmente. Na 2.*
sessdo 0 nimero maximo aumentou sendo que existiram criangas que chegaram a brincar
seis vezes socialmente. A associagdo entre “idade” e “soma de brincar social” na sessao
1 € negativa e significativa (rho= - 0,666, p=0,018) (Tabela 3), indicando que a medida
que a idade das criangas era maior, menor era a soma de brincar social; ou seja, as criangas
mais novas brincaram mais socialmente na 1.? sessdo. De facto, na sessao 1 ha diferenga
significativa entre os 3 (3,33+0,58 episodios) e 4 anos (1,22+1,30 episddios) no brincar
social (Z=2,209, p=0,027). Tal pode dever-se ao facto de existirem duas criancas que sao

irmas gémeas que longo das sessdes brincaram muitas das vezes juntas (brincar social).
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Adicionalmente, quem na 1.? sess@o brincou mais individualmente foi quem mais brincou
socialmente na 2.* sessdao (rho= 0,588, p=0,044) (Tabela 3). Este tipo de associagdo sé
ocorre entre a 1.* e a 2.% sessdes, podendo indicar que a 1.* foi mais para exploragao de
materiais e a 2.* beneficiou dessa exploracdo com evolugdo dos comportamentos ludicos
para brincar social. Embora as flutuagdes médias de uso de determinado material e da
frequéncia de determinado tipo de brincar ao longo das sessdes, ndo ha diferenca

significativa no uso, nao ha diferenca significativa entre as sessoes (Tabela 5).

Tabela 5. Comparagao (Friedman) entre sessdes para as variaveis estudadas.

Variavel Qui-Quadrado p
Materiais Naturais 1,902 0,386
Materiais Humanos 4,136 0,126
Brincar Individual 0,762 0,683
Brincar Social 4,389 0,111

Portanto, os materiais mantiveram um potencial de propiciacao de brincar similar entre
sessoes. Por sessdo, ha diferenga significativa entre brincar individual e brincar social nas

sessoes 1 e 3, mas ndo na sessao 2 (Tabela 6).

Tabela 6. Comparagao (Wilcoxon) entre brincar individual e brincar social, por sessao.

Sessao Z p
1 2,199 0,028
2 1,973 0,049
3 2,615 0,009

Houve predominio do brincar individual nas sessdes 1 e 3, mas ndo na sessdo 2. O que
sustenta a nossa hipdtese de a sessdo 2 ter sido a com maior diversidade e complexidade
de tipo de brincar, com quebra posterior na sessdo 3, sendo a 1, provavelmente, a que
serviu de base para a 2. Nao ha diferenga significativa entre géneros na frequéncia de uso
dos dois tipos de materiais, nem na frequéncia dos dois tipos de brincar, em qualquer das

sessoes.
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Sociogramas

Recorremos a sociogramas para analisar as interacdes entre as criangas, verificando-se
uma evolu¢do nas interagdes sociais entre as criangas presentes. No sociograma referente
a 1.* sessdo observa-se a predominancia de interagdes mutuas e simples (Figura 2). Ja no
sociograma da 2.* sessdo, hd um aumento da frequéncia nas intera¢des de faz de conta
cooperativo ¢ complexo (Figura 3). Por fim, no sociograma referente a 3.* sessdo,
observa-se uma estabilizagdo do tipo de interagdes, mas um aumento € uma maior

diversidade destas. (Figura 4).

. Meninas
Meninos
MAJA

+—» Interagdo Mitua
—— Intera¢éo de um s6 sentido
—— Paralelo

= Paralelo Consciente
—— Social Simples

Complementar e Reciproco

Faz de Conta Cooperativo

Faz de conta Complexo

Figura 2. Sociograma de intera¢des sociais entre criangas (1.* Sessao)
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Faz de Conta Cooperativo

Faz de conta Complexo

Figura 3. Sociograma de interagdes sociais entre criancas (2.* Sessao)
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Figura 4. Sociograma de interagdes sociais entre criangas (3.* Sessao)

As interagdes mutuas apesar de terem descido um pouco na 2.* sessdo, aumentaram
significativamente na 3.* sessdo (Tabela 7). As interagdes num so6 sentido so se verificaram
uma vez na 1.* sessdo, no entanto, na 2.* sessdo houve um aumento. Por fim, na 3.? sessdo

houve um declinio neste tipo de interagdes.

Tabela 7. Total de interagdes tendo em conta os sociogramas

Sessao 1 Sessao 2 Sessio 3
Interacoes | Interacées num | Interacoes Interago’e s Interacoes Interaqoles
mutuas sé sentido mutuas Ay e s num s6
sentido sentido
M4HM 2 2 3 0 9 0
M4JA 2 0 4 0 1 0
F4LV 13 0 2 = . :
F3MV 12 0 7 0 5 3
F4CA 8 0 1 1 3 5
F3LA 7 0 2 0 12 0
F4LC 1 0 N . E 0
F3MIA 3 0 5 2 8 )
FAMA 5 0 0 5 ) 0
M4JB - e 8 0 - -
F4ACS - - l N ) 0
M4DS = z = = 3 3
Total 53 2 40 P 77 2

Através dos sociogramas, verificamos que o brincar social (setas laranjas) tem sempre
uma grande expressao e ¢ predominante em todas as sessdes. O brincar de faz de conta
cooperativo (setas verdes claras) e de faz de conta complexo (setas verdes escuras) sao
menos frequentes ou por vezes ndo sao visiveis em algumas sessdes. O brincar paralelo

(setas azuis claras) e paralelo consciente (setas azuis escuras) aparecem muito poucas
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vezes. As meninas lideraram as interacdes complexas desde o inicio, com os meninos a
aumentar a sua participacdo ao longo do tempo. As interacdes tendem a ser mais
frequentes dentro do mesmo género. No entanto, hd um aumento nas interagcdes entre

meninos € meninas.

Em suma, analisando os trés sociogramas, € possivel verificar uma progressao clara desde
interagdes simples e paralelas até a interagdes complexas e cooperativas; com predominio

das meninas nas mais complexas, desde o inicio.

Materiais naturais

Relativamente a utilizagdo dos materiais naturais, houve um aumento da 1.? sessdo para
a 2.* sessdo, existindo um declinio da 2.* para a 3.* sessdo (Figura 5), mas sem
significancia estatistica. Nas 1.* e 2. sessOes os materiais naturais foram utilizados
segundo a mediana 3 a 4 vezes e na 3.* sessdo apesar no declinio visivel, foram também
utilizados tendo em conta a mediana 3 a 4 vezes estes materiais. Na 1.% e 2.* sessoes
existiram criangas que nunca brincaram com materiais naturais e houve criancas que
brincaram 12 vezes com este tipo de materiais. J4 na 3.? sessdo, o numero de utilizacdo

maxima diminuiu para dez.

Materiais humanos/manufaturados

No que diz respeito a utilizacdo dos materiais humanos/manufaturados, existiu um
aumento da 1.* para a 2.* sessdo, no entanto, houve um declinio depois na 3.* sessdo.
Assim, ¢ possivel verificar que estes materiais foram utilizados 8 a 9 vezes nas 1.> ¢ 3.%
sessOes e na 2.* sessdo foram utilizados 12 a 13 vezes. Na 1.? sessdo houve criangas que
nunca brincaram com estes materiais, no entanto, algumas brincaram 15 vezes com este
tipo de materiais; padrdo que também ja havia sido detetado para os materiais naturais,
pelo que ¢ provavel haver criangas que, por algum motivo ndo identificavel neste estudo,
procuram preferencialmente um outro tipo de materiais. J4 na 2.* sessdo o niimero
maximo aumentou havendo criangas que brincaram 31 vezes com materiais
humanos/manufaturados. Na 3.* sessdo este numero voltou a diminuir sendo que
existiram criangas que brincaram no maximo 14 vezes com estes materiais. De forma
geral, foi possivel verificar que existiu uma maior frequéncia de utilizacdo dos materiais

humanos/manufaturados, comparativamente aos materiais naturais. A utilizacdo dos

67



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

materiais naturais manteve-se mais estavel relativamente a utilizacdo de materiais

humanos/manufaturados, havendo uma maior variabilidade (Figura 5).

-]

Frequéncia (Soma por Sessio e Tipo de Material)
a o

L g g ]

naturais naturais naturais humanos humanes humanes
sessdo 1 sessdo 2 sessdo 3 sessdo 1 sessdo 2 sessdo 3

Tipo de Material por Sessio

Figura 5. Soma de uso de materiais, por tipo (naturais, humanos) e por sessao

No entanto, as criangas que exploraram mais os materiais humanos/manufaturados, foram
as que exploraram mais os materiais naturais; o que nos faz supor que ha criangas com
um interesse proprio em explorar materiais seja qual for a sua origem, provavelmente, o

elemento essencial para estas criangas ¢ explorar materiais.

Conclusao

Este estudo revelou dindmicas do brincar individual e social das criangas, ao longo de trés
sessoes, disponibilizando materiais naturais e manufaturados, em contexto de atividades
nao estruturadas. Foi percetivel que existiram diferentes padrdes de comportamentos, que
acabaram por caracterizar os interesses das criancas e o potencial dos materiais utilizados.
No que diz respeito ao brincar individual, no decorrer das trés sessdes, os brincar
funcional e exploratorio foram dominantes. Embora as criancas tenham manifestado
diversos tipos de brincar individual, a maior predominancia foi dos tipos menos
complexos (exploratério e funcional), provavelmente porque as criangas procuravam
encontrar nos objetos potenciais funcionalidades, porque eram objetos essencialmente
afuncionais, conforme caracteristico do modelo loose parts. No brincar social, o simples
e o complementar reciproco tiveram maior expressdo. Tipos de brincar social mais
complexos (por exemplo, faz de conta cooperativo e faz de conta complexo) aumentaram
na segunda sessdo, provavelmente como expressao de refor¢co dos lagos sociais entre estas

criangas. O padrdo de brincar observado reflete teorias cldssicas de desenvolvimento
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infantil. A predominancia do brincar funcional e exploratorio de objetos estd em
concordancia com os estudos de Piaget, que destacam a importancia da manipulacdo e
exploracdo para a aprendizagem inicial. A evolucao do brincar social reforca a teoria de
desenvolvimento proximal de Vygotsky, que sublinha o papel das interagdes sociais na
aprendizagem. A variacdo na utilizacdo dos materiais sugere que a familiaridade e a
funcionalidade dos objetos influenciam as preferéncias de brincadeira das criancas,
conforme foi sugerido por Bruner. Relativamente aos materiais utilizados no estudo, foi
possivel observar que os materiais naturais ¢ manufaturados foram explorados de
diferentes formas e as criangas tiveram uma maior tendéncia para explorar os materiais
manufaturados. A utilizagdo de materiais naturais manteve-se estavel, ao contrario dos
materiais manufaturados que aumentaram sempre de sessao para sessao. Este padrao pode
dever-se a falta de contacto e desconhecimento de uma funcionalidade aparente dos
materiais naturais. No entanto, de uma das nossas experiéncias em estagio, com criangas,
tal pode dever-se a falta de oportunidade de interagir com materiais naturais, pois quando
tal acontece as criangas procuram encontrar funcionalidades para esses materiais, ¢ de
modo bastante individualizado, no sentido de diferenciado, como foi o caso de usar folhas
como pincéis. Através dos sociogramas, foi possivel observar uma evolucdo nas
interagdes sociais entre as criangas, desde interagdes simples e paralelas até interagdes
complexas e cooperativas. As meninas lideraram as interagdes desde o inicio, com os
meninos a aumentarem a sua participacdo ao longo das sessdes. As interagdes entre
meninos € meninas também aumentaram, podendo ser um indicador de interagdo com
base em empatia, hierarquizagdo ou outros comportamentos sociais, indiferentemente do
género, ou mesmo de dissolucdo de esteredtipos (barreiras) associados ao género de cada

crianga.

Este estudo contribui para a compreensao do potencial e das limitagdes de materiais soltos
nas brincadeiras infantis, em contexto de atividade ndo estruturada. Por exemplo, o
declinio de categorias de brincar na ultima sessdao, pode significar que o contexto de
atividade ndo estruturada se tornou insuficiente, pelo que a introdu¢do de novas
estratégias, nomeadamente, atividade estruturada por descoberta guiada ou resolugdo de
problemas, poderia alavancar as criangas a desenvolver o uso dos materiais € a
complexificar e diversificar os tipos de brincar. Dos resultados deste estudo também se
torna evidente a importancia de proporcionar tempo as criangas, para que estas alcancem

e evoluam nas suas intera¢des sociais e explorem diferentes tipos de brincar. Os resultados
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deste estudo, podem contribuir para dar a conhecer praticas pedagdgicas menos formais
e menos habituais, sublinhando o potencial da utilizagdo de materiais soltos em contexto
de atividade ndo estruturada, como propiciadores do desenvolvimento de
comportamentos ludicos e de interagdes sociais entre as criangas de uma sala do pré-
escolar. Adicionalmente, ao observar o modo e a estrutura de interagdo das criangas, bem
como a capacidade que tem na exploracdo autonoma de materiais (soltos), a educadora
obtém informacao para melhor conhecer cada uma das criangas e a dinamica social do
grupo, numa dimensao mais interdisciplinar. Em contextos em que o exterior se revela
pouco potencializador para a exploragdo de materiais naturais, esta pode ser uma boa
proposta, visto que algum do potencial do mundo exterior e natural ¢ transportado para o
interior, podendo as criangas ter contacto mesmo que indireto com algo dele, podendo

explora-lo de forma livre e espontanea.

Com este estudo, esperamos ter contribuido para a analise do potencial e das limita¢des
de materiais soltos nas brincadeiras das criangas destas idades, em contexto de atividades
ndo estruturadas. Nomeadamente, os limites da capacidade das criangas em explorarem
por si materiais soltos, e do seu potencial para uma exploragdo diversificada de tipos de
brincar. O facto de algumas criangas autorizadas terem faltado em algumas sessdes
provocou uma oscilacdo no niimero de criancas em cada sessao. Outro dos fatores foi a

entrada de novas criangas na ultima sessao.
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Nota Introdutoéria

Um ambiente educativo bem organizado, que disponibiliza objetos estimulantes e oferece
uma variedade de escolhas e desafios, encoraja a curiosidade e a exploracdo, permitindo
que cada crianga estabelecga a sua propria relacio com o mundo ao seu ritmo, desempenha
um papel crucial na promogio da autorregulacdo da aprendizagem nas criangas. E, por-
tanto, essencial que o ambiente educativo atenda as necessidades, potencialidades, expec-
tativas e interesses das criancas, contribuindo para o seu bem-estar, desenvolvimento e
autonomia. Ao abordar a autorregulacdo da aprendizagem, reconhecemos as variacoes
individuais que surgem no processo educativo, sublinhando a importancia do papel ativo

da crianga, da presenca do adulto enquanto facilitador e do ambiente como fatores cruciais

que influenciam a aprendizagem.

A entrevista com tarefa tem-se revelado um instrumento valioso para os profissionais da
educacgdo pré-escolar, pois, através das interacdes entre os educadores e as criangas, po-
demos avaliar os processos e as estratégias que os pequenos aprendizes aplicam ao reali-
zar atividades. O modelo que seguimos € baseado em Zimmerman (2000, 2013), adotando
uma perspetiva sociocognitiva que € essencial para compreender a aprendizagem na in-
fancia. Assim, pretendemos averiguar se a entrevista com tarefa pode auxiliar os educa-

dores de infancia a identificar e potenciar os processos autorregulatérios nas criangas.

A aprendizagem autorregulada na educaciao

A aprendizagem autorregulada (ARA) tem-se afirmado como um conceito fundamental
nos estudos sobre educagdo e desenvolvimento infantil. Este processo refere-se a capaci-
dade que a crianga possui de gerir a sua prépria aprendizagem, caracterizando-se por ele-

mentos como autoconsciéncia, autorreflexdo e controle sobre comportamentos,
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sentimentos e pensamentos. Ganda e Boruchovitch (2018) destacam que a ARA permite
as criancas avaliar as suas forcas e desafios ao longo do processo de aprendizagem. Zim-
merman e Schunk (2011) definem a ARA como um constructo que se articula em quatro
dimensdes principais: cognitiva/metacognitiva, motivacional, emocional/afetiva e social.
Esta abordagem abrangente ilustra como as criangas se tornam aprendentes eficazes e

auténomas.

E importante sublinhar que a ARA néo é uma caracteristica inata, mas sim uma compe-
téncia que se desenvolve ao longo do tempo, a partir de experiéncias, aprendizagens em
grupo e interacdes contextuais. O uso de estratégias de autorregulagdo permite as criangas
otimizar o seu processo de aprendizagem, melhorar a compreensao de contetidos e adqui-
rir novas competéncias. Este processo € dinamico, envolvendo um ciclo continuo que
possibilita as criangas planear, organizar, executar e avaliar a sua aprendizagem (Lopes

da Silva, Veiga Simao & S4, 2004).

Durante a infancia, a autorregulagdo torna-se particularmente evidente quando as criancas
enfrentam tarefas e aplicam vadrias estratégias para monitorizar o seu proprio progresso.
A ARA ¢ essencial para o desenvolvimento de competéncias sociais € emocionais, que
sdao fundamentais para a interacdo e resolucao de problemas em grupo. Embora existam
ainda poucos estudos focados na ARA na infancia (Piscalho, 2020), este constructo é
considerado um elemento-chave para a adaptacao da crianga ao ambiente escolar e social,
pois fornece as ferramentas necessarias para lidar com desafios de forma auténoma e

responsavel.

A educacgio pré-escolar desempenha um papel determinante na promog¢iao da ARA de
forma intencional e pedagdgica, uma vez que € neste contexto que as criangas sao incen-
tivadas a desenvolver a sua independéncia e senso de responsabilidade (Ministério da
Educacao/Dire¢ao-Geral da Educacdo, 2016). Neste periodo, as criancas emergem como
participantes ativas no seu processo de aprendizagem, tendo a oportunidade de construir
e transformar a sua prépria compreensio. E nesta fase que comecam a estabelecer metas
e a selecionar as estratégias que consideram mais eficazes para resolver problemas (Pis-
calho, 2020). A motivagdo para aprender, as interagdes com 0s pares € a presenga do
educador como facilitador criam condi¢des favordveis para um ambiente propicio a pro-

mocdo da ARA.
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As interacdes sociais desempenham um papel crucial no desenvolvimento da aprendiza-
gem autorregulada, corroborando a teoria de Vygotsky (1978), que defende que o desen-
volvimento cognitivo ocorre através da interagdo com os outros. Assim, é primordial que
os educadores de infancia criem contextos de aprendizagem que estimulem a autorregu-
lacdo e promovam uma cultura de colaboragdo, onde as criangas possam aprender umas
com as outras enquanto trabalham em conjunto para alcangar objetivos comuns. Este am-
biente deve incluir praticas como o "pensar em voz alta", onde o educador incentiva as
criangas a verbalizarem os seus pensamentos e raciocinios, facilitando a reflexao sobre o

processo de aprendizagem.

O papel do educador de infancia na promocao da ARA €, assim, essencial. Este deve atuar
como facilitador, estabelecendo ambientes de aprendizagem estimulantes que respeitem
as caracteristicas individuais de cada crianca e atendam as suas diferencas. Os ambientes
educativos devem ser ricos e diversificados, permitindo que cada crianca desenvolva os
seus interesses e tome decisdes informadas (Ministério da Educacao/Direcdo-Geral da
Educagdo, 2016). Ao envolver-se ativamente na tomada de decisdes e na resolugdo de

problemas, as criancas ganham autonomia e aprendem a autoavaliar-se.

Dessa forma, ao incentivar a ARA desde a educacdo pré-escolar, os educadores nao pro-
movem apenas a autonomia das criancas, mas também as preparam para enfrentar desa-
fios futuros, tanto no contexto académico como na vida quotidiana. Tais praticas educa-
tivas, conforme observado por Piscalho (2020), contribuem significativamente para a for-
macao de criangas motivadas, organizadas e resilientes. O desenvolvimento da ARA pre-
para as criangas para se tornarem adultos competentes e autbnomos que sao capazes de

lidar com as exigéncias do mundo moderno.

Consequentemente, um ambiente educativo que favorece a aprendizagem autorregulada
nao s6 promove um aprendizado mais eficaz, mas também prepara as criangas para se
tornarem adultos competentes e autonomos ao longo da vida. As competéncias adquiridas
através da ARA tém um impacto que vai além do contexto escolar, proporcionando be-
neficios significativos no desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos. Os prin-
cipios que orientam a autorregulacdo, como monitorizac¢ao, controle, reflexdo e avaliacdao
sao aplicaveis em diversos contextos ao longo da vida, sustentando a importancia da ARA

ndo apenas na infancia, mas também na adolescéncia e na vida adulta. O desenvolvimento
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de competéncias autorregulatérias na educagdo pré-escolar cria uma base sélida, prepa-
rando as criancas para se tornarem adultos competentes, criticos e autbnomos, capazes de

enfrentar os desafios da sociedade.

Método

Este estudo adotou uma abordagem qualitativa, exploratéria e interpretativa, na qual a
triangulacdo metodoldgica desempenhou um papel central na recolha de dados. Optamos
por entrevistas individuais semiestruturadas, que constituiram o meio privilegiado para
obter a opinido dos aprendentes sobre os seus processos de autorregulacdo na aprendiza-
gem. Estas entrevistas integraram elementos como a observacdo e as verbalizagdes das

criancas, além dos resultados das tarefas realizadas durante as entrevistas.

As entrevistas foram realizadas em dois momentos distintos: no inicio e no final do esté-
gio, com o objetivo de compreender os percursos autorregulatorios de quatro criangas da

Educacio pré-escolar ao realizarem tarefas especificas.

Contexto e participantes

O estudo foi realizado durante um estdgio com a duracdo de 2 meses, numa sala de jardim
de infancia pertencente a uma institui¢do de ensino publico, com um total de 18 criangas.
A amostra da pesquisa foi composta por 4 criancas, sendo duas com pontuagdes mais
elevadas e duas com pontuagdes mais baixas, selecionadas com base na observacdo do
grupo, utilizando a "Checklist of Independent Learning Development (CHILD)" (White-
bread et al., 2009; Piscalho, 2021). A CHILD ¢€ constituida por uma lista de 22 itens des-
critivos organizados em quatro dimensdes de autorregulacdo propostas por Bronson
(2000): controlo emocional e comportamental, atitudes pro-sociais, controlo cognitivo e
motivagdo para a autorregulacio. Essas dimensdes fornecem diretrizes que permitem es-
truturar atividades e tarefas direcionadas ao desenvolvimento das competéncias de autor-

regulacdo das criangas em contextos educativos.

Os educadores de infancia sdo convidados a avaliar cada item, selecionando um nimero
que corresponda a descricdo que melhor se ajusta a observagao realizada (1 = sempre; 2
= geralmente; 3 = as vezes; 4 = nunca). Além disso, a lista possibilita a inclusdo de co-

mentarios especificos para esclarecer observagdes pertinentes. No espaco "Outros
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comentdrios", no final da lista, os educadores sdo incentivados a adicionar pontos adici-

onais e consideracdes relevantes.

Os participantes foram informados de que a sua participagdo era voluntdria e anénima,
exigindo-se a autorizacdo prévia dos encarregados de educacdo. As entrevistas, realizadas
com cada participante, foram gravadas e posteriormente transcritas. No inicio de cada

entrevista, foi solicitado o consentimento livre e esclarecido de cada crianca.

Entrevista com tarefa

Conforme descrito por Silva e Veiga Simao (2016), a entrevista com tarefa insere-se no
ambito das entrevistas semiestruturadas, permitindo a interpretacdo dos significados dos
fenémenos da realidade a partir da perspetiva dos entrevistados. Este tipo de entrevista
concede aos investigadores a flexibilidade de selecionar questdes que incentivam as cri-
ancas a refletirem sobre as estratégias utilizadas, bem como sobre os seus pensamentos e

emocoes.

O roteiro da entrevista € estruturado de forma a incluir questdes principais mais abran-
gentes, assim como outras mais especificas, todas formuladas de modo a permitir respos-
tas abertas. Este formato estimula os entrevistados a ponderar sobre como e por que de-
terminada tarefa deve ser realizada, promovendo uma conscientiza¢do mais profunda dos
processos envolvidos na aprendizagem. A entrevista com tarefa emerge, assim, como um
instrumento capaz de aceder as dimensdes cognitivas/metacognitivas € motivacionais das
criangas, facilitando a compreensao da sua percecao acerca do trabalho proposto, dos seus

planos de acdo e das crencas motivacionais associadas.

Para esta investigagdo, foram realizadas duas entrevistas semiestruturadas com cada uma
das quatro criangas selecionadas, utilizando a mesma tarefa proposta. O roteiro da entre-
vista estava organizado em sete blocos, cada um com objetivos especificos e topicos a
serem abordados. As perguntas direcionadas as criancas visavam incentiva-las a refletir
sobre a gestdo das suas estratégias, bem como sobre os pensamentos e sentimentos que

emergiram durante o processo (tabela 1).
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Tabela 1. Roteiro de entrevista

Bloco Objetivos especificos ~ Tépicos/questoes (exemplos)
Introdugdo e Legitimacdo Apresentar a entrevista, "Ola! Hoje vamos conversar sobre uma atividade divertida que
da Entrevista assegurando aspetos éti- fizeste com o tangram. O que achas de me contares o que fizeste?"

cos e deontoldgicos.

"Esta entrevista é apenas para nds, por isso, ndo te preocupes, 0
Motivar a crianca a parti- que disseres fica entre nés. Es importante nesta conversa e a tua
cipar. opinido conta muito!"

Apreciagdo da Tarefa Compreender as estraté- "Como pensaste em resolver o problema com o tangram?"
gias utilizadas pelas cri- "O que achaste que precisavas para completar a tarefa? Que pas-
ancgas na realizagdo da ta- sos seguiste?"
refa. "Conseguiste resolver a tarefa? Porqué?"

Fazer uma apreciagdo ge-
ral sobre como resolve-
ram os desafios.

Planeamento da Tarefa Conhecer o interesse da"Achaste que a tarefa era facil ou dificil? Porqué?"
crianga pela tarefa. "Qual era o teu plano para realizar a tarefa? O que pensaste fazer
primeiro?"
Compreender a forma "Como soubeste que estavas a fazer a tarefa corretamente? O que
como percebem os objeti- te ajudou a saber isso?"
vos e avaliam o desempe-

nho.

Observacdo da Realiza- Registar as estratégias ob- "O que fizeste para realizar a tarefa? Como foi?"

cdo da Tarefa servaveis utilizadas pelas "Houve alguma parte que te deu mais dificuldades? O que fizeste
criangas. nessa altura?"

"Pediste ajuda a alguém? O que te distrafa durante a tarefa?"
Registar as verbalizagdes
durante a execugdo da ta-
refa.

Avaliacdo da Tarefa e Re- Conhecer os critérios que "O que fizeste bem na tarefa? O que poderias melhorar?"
flexdo a crianca utiliza para ava- "Qual a figura que achaste mais facil? E a mais dificil? Porqué?"
liar o seu desempenho.  "Se pudesses repetir a tarefa, mudarias alguma coisa? O que farias
diferente?"
Promover a autoavalia-
¢ao.
Generalizagdo do Traba- Co-construir estratégias "Se tivesse que explicar a um amigo como resolver a tarefa do
lho Desenvolvido de planificagdo, execucdo tangram, o que dirias?"
e avaliacdo da tarefa. "Como achas que o que aprendeste hoje pode ajudar-te na pré-
xima vez que usares o tangram?"
"Vais continuar a fazer atividades com o tangram? Se sim, como?
O que gostaste mais de fazer hoje?"

Finalizacdo da Entrevista Promover a continuidade "Agradeco-te por estares aqui e por partilhares as tuas ideias co-
da utilizacdo das estraté- migo. Lembra-te de que, sempre que usares o tangram, podes usar
gias aprendidas. o que aprendemos hoje!"

"Se algum dia quiseres avaliar como estds a fazer com o tangram,
pensa nas questdes que conversdmos hoje. O que é que te ajuda-
ria?"

Fonte: Adaptado de Silva, J. & Veiga Simdo (2016). Entrevista com tarefa na identificacdo de processos na aprendi-
zagem autorregulada. Psicologia Escolar e Educacional, SP. Volume 20, Nimero 1, Janeiro/Abril de 2016: 89-100.

A investigadora teve a oportunidade de monitorizar o progresso das criancgas em trés fases
distintas: antes, durante e apds a resolucdo da tarefa, com algumas questdes a serem dis-

cutidas apenas ap0s a conclusdo da primeira entrevista.
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Este método ndo sé enriquece a recolha de dados, mas também permite uma compreensao
mais holistica dos processos de autorregulacdo da aprendizagem nas criangas, proporcio-

nando insights valiosos para a investigagdo.

Procedimento de recolha de dados

No inicio do estdgio, as criangas foram observadas utilizando a ferramenta CHILD. A
tarefa proposta para as criangas selecionadas no ambito da investigagdo foi a "Tarefa do
Tangram", uma atividade cognitiva previamente testada e considerada apropriada para
criancas com 5 anos de idade. Esta tarefa tinha como objetivo explorar conceitos geomé-
tricos, nomeadamente as figuras geométricas. Durante a execu¢do da atividade, foram
disponibilizados dois conjuntos de tangrams, um em papel e outro em madeira, acompa-
nhados de instrucdes detalhadas, que foram fornecidas ao longo do processo. Todo o ma-
terial necessdrio, incluindo os tangrams e os desenhos com formas geométricas, estava

organizado na mesa de trabalho.

As entrevistas decorreram num ambiente tranquilo, equipado com mesas, cadeiras e al-
guns brinquedos, onde estavam presentes apenas a investigadora principal e o grupo de
criangas. A investigadora iniciou o processo valorizando a participacdo ativa das criancas,
proporcionando a oportunidade de observar a tarefa e explicando minuciosamente as ins-
trugdes. O propodsito da primeira entrevista foi estabelecer uma relacdo de confianca e
compreensdo entre o entrevistador e as criangas, bem como desenvolver as suas compe-
téncias em planeamento, execucao e avaliacdo da tarefa, além de observar as estratégias

utilizadas e a familiarizacdo com o tangram.

Na segunda entrevista, esperava-se que as criangas realizassem a tarefa de forma mais
completa, eficaz e autobnoma, aplicando as estratégias que haviam aprendido na primeira
sessdo. Apods cada entrevista, a investigadora esclareceu as davidas das criangas e agra-

deceu sinceramente pela sua colaboragao.

Ao finalizar o estdgio, as observacdes foram novamente realizadas utilizando a ferra-
menta CHILD, com o intuito de avaliar o desenvolvimento dos processos de autorregu-

lagd@o nas criangas que participaram nas entrevistas com tarefa.

80



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Procedimento tratamento de dados

O tratamento dos dados seguiu uma abordagem qualitativa, conforme descrito por Pisca-
lho (2020), e baseou-se em quatro pilares essenciais: redugdo, apresentacdo, organizagao
e interpretagdo. O processo foi dividido em duas etapas distintas: andlise dos dados pro-

venientes da observagao pela CHILD e andlise dos dados da entrevista com tarefa.
Andlise dos Dados da Observagdo pela CHILD

Como jé foi referido a observacdo do grupo de criangas foi efetuada na primeira semana
e ultima semana de estdgio. Para o tratamento dos dados da observacdo, utilizou-se o
programa Excel. Esta ferramenta permitiu a apresentacdo dos dados em graficos e tabelas
de forma organizada e concisa, destacando as caracteristicas mais relevantes e permitindo
a visualizagdo répida de padrdes e tendéncias. O principal objetivo desta abordagem foi

fornecer informagdes visuais que facilitassem a compreensdo dos dados observacionais.

Andlise dos Dados da Entrevista com Tarefa

As entrevistas foram gravadas em formato de dudio. No inicio de cada sessdo, foi solici-
tado aos participantes que dessem o seu consentimento livre e esclarecido. A investiga-
dora principal obteve previamente a autoriza¢do dos encarregados de educagdo e, apds
isso, questionou cada crianca se desejava participar na tarefa. Para garantir o anonimato

dos participantes, a cada um foi atribuido um c6digo de identificacao exclusivo.

A andlise dos dados das entrevistas foi realizada utilizando o método de andlise de con-
teudo (Bardin, 1977), que permitiu uma categorizagao e interpretacdo sistematica das in-
formacdes obtidas. Esta metodologia possibilitou uma compreensdo mais profunda das
estratégias de autorregulacao utilizadas pelas criancas e das suas percecdes em relacdo a

tarefa proposta.

Apresentacio e analise dos resultados

Para analisar os dados das entrevistas, elaborou-se inicialmente um esquema que permitia
visualizar de forma imediata as perguntas formuladas as criancas em cada fase, assim
como o método de recolha dos dados. Para a analise, baseamo-nos numa tabela desenvol-

vida por Silva Moreira (2023), utilizando o método de analise de contetido proposto por
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Bardin (1977). Este sistema de categorizacao foi dividido em trés fases: Antevisdo, Rea-

lizacdo e Autorreflexdo, e incluiu uma coluna adicional para registar as verbalizacdes dos

entrevistados, permitindo uma melhor compreensao das estratégias autorregulatdrias uti-

lizadas.

As entrevistas foram realizadas em dois momentos (tabela 2), com um intervalo de dois

meses entre elas. As criangas C1 e C2 apresentavam competéncias de autorregulacdo da

aprendizagem mais elevadas, enquanto C3 e C4 demonstravam um nivel inferior de au-

torregulacao.

O tratamento dos dados das entrevistas incluiu a andlise das verbaliza¢des das criangas

durante as trés fases da tarefa. Em cada fase, foram recolhidas as seguintes informacdes:

Tabela 2 — Fases, sistemas de categorias, operacionalizacio e verbalizacdes

Fases

1.? Entrevista

2.” Entrevista

Fase de Antevisao
Identificagdo do objeto

Organizagdo e transfor-
macao

Percecao e transforma-
¢do

Reacdo afetiva

As criangas demonstraram a capacidade
de identificar o tangram e antecipar os
passos a seguir:

C1: "Vamos comecar pela cabeca!"

C4: "Eu ndo consigo!" (indicando insegu-
ranca quanto a tarefa)

Na fase inicial, as criangcas mostraram-se
mais preparadas e confiantes na realizacéo
da tarefa:

C1: "Tangram."

C2: "J4 utilizdmos." (demonstrando fami-
liaridade com a atividade)

C2: "Precisamos do tangram e do papel
com as imagens."

C4: "Vamos ter que montar." (indicando
um plano diferente desde o inicio)

Fase de Realizaciao
Autoinstrugao

Gestao de recursos
Suporte social

Monitorizacédo e desem-
penho

Foco atencional

Durante a execugdo da atividade, obser-
vou-se a autoinstrucao e a colaborag@o en-
tre os participantes. As criancas intera-
giam, apoiando-se mutuamente, o que era
crucial para o sucesso da tarefa:

C2: "Vamos colocar os tridngulos por
cima do quadrado." (sinalizando a estraté-
gia a ser utilizada)

C3: "Preciso de ajuda para colocar esta
peca." (demonstrando a importancia do
apoio dos pares)

Durante a execugdo, as criangas continua-
ram a colaborar, mas agora com mais au-
tonomia e iniciativa:

C2: "Comega-se no bico, depois é o pes-
cogo até ao médio e depois € os grandes."
(demonstrando uma sequéncia légica de
pensamento)

C3: "Ainda vais precisar de mim?" (mos-
trando a capacidade de ajudar e verificar a
necessidade de apoio)

Fase de Autorreflexao
Avaliacdo descritiva

Autoavaliacio
Critérios de execucio
Percecdo da dificuldade
Reacio afetiva
Autorreagdo

Interferéncia de adapta-
cio/defesa

Ao final da atividade, as criangas avalia-
ram o seu desempenho e refletiram sobre
as dificuldades que encontraram:

C1 e C2: "A atividade resultou bem." (ex-
pressando satisfagdo com o resultado)
C4: "Era dificil, porque nio sei colocar as
pecas." (indicando uma dificuldade espe-
cifica na tarefa)

No final, as criangas refletiram sobre a sua
experiéncia de forma mais critica, avali-
ando a tarefa e as suas abordagens:

C1 e C2: "A atividade resultou bem." (re-
afirmando a sua autoconfianca)

C4: "Era dificil, mas agora sei como colo-
car as pegas.” (indicando uma evolugdo na
compreensdo da tarefa)
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A comparacdo entre as duas entrevistas evidencia uma evolugdo significativa nas estraté-
gias e no processo de autorregulacdo das criancas. Na primeira entrevista, foram notadas
insegurancas e dependéncias em relacdo ao educador e aos pares. Em contraste, na se-
gunda entrevista, as criangas demonstraram um aumento na confianga e na autonomia,

refletindo um crescimento nas suas capacidades.

Durante a fase de Antevisdo, as criangas apresentaram uma prepara¢ao mais robusta para
a tarefa na segunda sessdo, sugerindo que o tempo prévio de prética teve um impacto
positivo. Na fase de Realizacdo, observou-se uma colabora¢do mais espontinea, onde as
criangas se sentiram mais a vontade para partilhar e aplicar a sua compreensao acerca do

tangram.

Na fase de Autorreflexdo, as criancgas reconheceram as melhorias no seu desempenho de
forma mais confiante e demonstraram uma capacidade crescente de autoavaliacdo e re-
flexdo sobre o que poderiam fazer de diferente. Essa evolucdo reforca a importancia de

fomentar a aprendizagem autorregulada desde a educagdo pré-escolar.

Com apenas duas sessoOes de entrevistas com tarefa, as evidéncias parecem indicar que a
pratica continua e o apoio pedagdgico eficaz sao fundamentais para expandir as compe-
téncias autorregulatorias da aprendizagem nas criangas. Este processo de aquisi¢do de
competéncias prepara-as adequadamente para enfrentar desafios futuros, promovendo
ndo apenas a autonomia, mas também a capacidade de resoluc@o de problemas e a cola-
boragdo com os pares. A utilizacdo regular de estratégias de autorregulagdo, aliada a ori-
entacdo do educador, pode contribuir significativamente para o desenvolvimento de cri-
ancas mais confiantes e competentes, prontas para lidar com as exigéncias do ambiente
escolar e da vida quotidiana. Portanto, é imprescindivel que os educadores de infancia
implementem praticas educativas que estimulem estas competéncias desde a educagdo

pré-escolar, garantindo uma formacao sélida e abrangente.

O tratamento dos dados obtidos com a CHILD permitiu visualizar as melhorias nas quatro
dimensdes da autorregulaciao: emocional, pré-social, cognitiva e motivacional. Esta ané-
lise refor¢cou a importancia de implementar intervengdes estratégicas na educacdo pré-
escolar, como se ilustra nos graficos seguintes (figuras 1, 2, 3 e 4), que apresentam as

observacdes das criangas que participaram nos dois momentos das entrevistas.
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Figura 1 - Crianca 1
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No gréfico correspondente a Criancga 1, observa-se uma melhoria significativa na dimen-
sdo pré-social entre a primeira e a segunda entrevista, evidenciando um aumento na ca-
pacidade de interacdo e colaboracdo com os pares. As demais dimensdes mantiveram-se

estdveis, sugerindo que a crianga estd a desenvolver competéncias sociais mais robustas.

Figura 2 - Crianga 2
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O grafico da Criancga 2 revela uma evolugdo notavel em varias dimensdes, incluindo emo-

cional, pré-social e motivacional. Esta crianca mostrou-se mais confiante e empenhada
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ao lidar com tarefas, enquanto a dimensdo cognitiva se manteve constante. Essa evolu¢ao
sugere um crescimento no envolvimento emocional e social das criangas durante a exe-

cug¢do da tarefa proposta.

Figura 3 - Crianga 3
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No caso da Crianca 3, a andlise dos dados demonstra melhorias em todas as dimensoes
emocional, pré-social, cognitiva e motivacional, desde a primeira até a segunda entre-
vista. Este progresso abrangente indica um desenvolvimento equilibrado nas competén-
cias da crianca, na medida em que consegue regular as suas emogdes, colaborar eficien-

temente e aplicar estratégias cognitivas de forma eficaz.

De forma semelhante, ao observar o grafico da Crianca 4, podemos constatar uma evo-
lucdo significativa em todas as dimensdes: emocional, pré-social, cognitiva e motivaci-
onal. A crianca mostrou-se mais autbnoma e capaz de utilizar estratégias de autorregula-

¢do com maior eficcia ao longo do periodo analisado.
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Figura 4 - Crianca 4
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Conclusoes

Os resultados obtidos através da ferramenta CHILD demonstraram que, entre a primeira
e a segunda observacdo, todas as criancas apresentaram melhorias significativas nas suas
competéncias autorregulatdrias em diversas dimensodes. Esta evolucao ndo apenas indica
a eficdcia das intervencdes pedagdgicas implementadas, como também enfatiza a impor-
tancia de um acompanhamento continuo e estruturado no desenvolvimento dessas com-

peténcias na educacdo pré-escolar.

A comparagdo entre as duas entrevistas revelou uma progressao clara nas estratégias de
autorregulacdo. Na primeira entrevista, as criancas manifestaram inseguranca e depen-
déncia do educador e dos pares. Em contrapartida, na segunda entrevista, observou-se um
notdvel aumento da confianca e da autonomia na execugio da tarefa. As verbalizacdes e
comportamentos das criancas indicaram uma melhor preparacao e colaboracao, refletindo

0 impacto positivo da pratica continua e do ambiente de apoio que foi criado.

Adicionalmente, a abordagem qualitativa, que integrou a andlise das entrevistas e a ob-
servagao sistemadtica através da CHILD, proporcionou uma compreensiao mais abrangente
dos processos de aprendizagem autorregulada. A triangulacdo de dados permitiu corro-

borar as observacdes e obteve-se uma visdo mais rica sobre as praticas autorregulatorias
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das criancas, destacando a complexidade e a diversidade das suas experiéncias de apren-

dizagem.

Os resultados da investigagdo confirmam que a promocdo da ARA deve ser uma priori-
dade nas praticas educativas. O papel dos educadores de infancia é fundamental para a
criacdo de ambientes de aprendizagem que estimulem a autorregulacdo, assegurando que
as criancas se tornem mais auténomas, criticas, reflexivas e capacitadas para enfrentar
desafios futuros. Nesse sentido, a utilizagdo da ferramenta CHILD destaca-se como um
recurso essencial para identificar as necessidades individuais de cada crianca, bem como

para implementar métodos que favorecam o desenvolvimento das suas competéncias.

Para investigacdes futuras, espera-se que este estudo contribua para a promogao da apren-
dizagem autorregulada na segunda infincia. A consolidacdo da pesquisa, por meio dos
instrumentos desenvolvidos, representa um recurso valioso para a proposicao de tarefas
intencionais que estimulem as competéncias autorregulatdrias, tornando as criangas mais

auténomas e reflexivas e transferindo essas aquisi¢des para o seu quotidiano.

Em conclusao, este exercicio investigativo demonstrou ser fundamental para o desenvol-
vimento profissional da investigadora principal. A experiéncia adquirida na implementa-
cdo de metodologias diversas confirmou a eficdcia das estratégias utilizadas para apoiar
a aprendizagem autorregulada, reforcando assim a importancia de praticas pedagogicas

estruturadas e intervengdes continuas na educagdo pré-escolar.
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Nota Introdutoria

A dimensdo investigativa deste texto tem como foco a tematica da educacgdo para a saude,
com especial atencdo a sua relevincia no contexto pos-pandemia. O objetivo principal foi
analisar as dificuldades e oportunidades de aprendizagem vivenciadas pelos participantes
do estudo neste cendrio, sendo esta pesquisa realizada no ambito do Mestrado em Educa-
cdo Pré-escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Através deste estudo, procurou-
se entender de que forma a pandemia impactou o desenvolvimento e as aprendizagens
das criancas, a0 mesmo tempo que se exploraram as percecdes dos adultos sobre a pan-
demia e a importancia da promocao da educagdo para a satide nas instituicdes educativas,
especialmente no contexto do ensino Pré-escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Este
estudo de natureza qualitativa e exploratoria teve como propdsito analisar a influéncia da
pandemia no desenvolvimento e nas aprendizagens das criancas, além de explorar as per-
cecoes dos adultos sobre o impacto da pandemia e a relevancia de uma educagio para a
satde. Complementarmente, foi realizado um estudo de caso para investigar as percecoes
das criangas acerca da pandemia e compreender de que forma as praticas de educagdo
para a saide podem contribuir para o desenvolvimento de competéncias, atitudes e valo-
res. O estudo revelou a existéncia de desafios no desenvolvimento das criancas, nomea-
damente a nivel social, afetivo e linguistico. Por outro lado, identificaram-se como opor-
tunidades o reforco dos lagos familiares e a adaptacdo a novas formas de trabalho. As
atividades desenvolvidas permitiram as criancas compreender aspectos importantes sobre
a propagacdo e preven¢do de doencas, promovendo, assim, a aquisi¢do de conhecimentos

e comportamentos associados a saudde.
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Enquadramento tedrico

Promocgdo e Educacdo para a Satide

O conceito de satide comecou a assumir um papel central nas preocupagdes globais, sendo
definido pela Organizacdo Mundial de Satide (OMS) em 1946, na sua Carta Magna, como
"Um estado de completo bem-estar fisico, mental e social, € ndo apenas a auséncia de
doenca ou enfermidade" (OMS, 1946, p.1). Dessa forma, a OMS adota uma visao positiva
da saude, associando-a ao bem-estar geral dos individuos, e sublinha que a satide € essen-
cial para que os povos vivam em seguranga, felicidade e paz. Considerando o contexto
deste estudo, é relevante estabelecer a ligacdo entre satide e o desenvolvimento das cri-
angas. A OMS (1946, p.1) afirma que “O desenvolvimento saudavel da crianca ¢ de im-
portancia basilar; a aptidao para viver harmoniosamente num meio varidvel € essencial a
tal desenvolvimento”, evidenciando a importancia da saude na infancia. Esse foco no de-
senvolvimento infantil tem dado origem a uma crescente produ¢do de documentos sobre

arelevancia da sadde na infancia, com €nfase na promog¢ao da satde para esta faixa etdria.

A promocao da saude € uma estratégia que visa visibilizar os fatores de risco a saude da
populacdo, centrando-se no cuidado do individuo e no desenvolvimento de mecanismos
que ajudem a reduzir a exposicao a tais riscos (Nunes et al., 2021). Nesse sentido, a escola
desempenha um papel fundamental como um ambiente seguro para as relagdes interpes-
soais e um espaco privilegiado para o desenvolvimento, contribuindo para a construgcao

de valores pessoais, reflexdes, conceitos e maneiras de compreender o mundo.

A OMS define a Educacdo para a Satde como “qualquer combinacao de experiéncias de
aprendizagem que tenham por objetivo ajudar os individuos e as comunidades a melhorar
a sua saude, através do aumento dos conhecimentos ou influenciando as suas atitudes”
(OMS, 2012, p.13). Assim, a Educacdo para a Saude visa promover o bem-estar dos alu-
nos, grupos ou comunidades, favorecendo processos internos de mudanga que se origi-
nam da explorac¢do e compreensdo de comportamentos saudaveis, respeitando o estilo de
vida e a cultura de cada individuo. Em resumo, a Educagdo para a Saide oferece os ali-
cerces necessdrios para compreender a importancia de uma vida equilibrada e saudével.
Contudo, a adogdo de comportamentos saudaveis so serd efetiva se as criancas € jovens
entenderem genuinamente a relevincia desses conceitos (Carvalho & Carvalho, 2006;

DGE, 2014).

90



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Escolas Promotoras de Saiide

A Educagao para a Sadde tem o poder de incluir todas as criangas, independentemente de
fatores como idade, género, cultura ou condicdo econdmica, no processo de aprendizagem
sobre satide. Ao fornecer as condi¢des necessdrias para o desenvolvimento da Educacao
para a Saude, as escolas conseguem abranger uma ampla diversidade de alunos, uma vez
que todos passam pelo sistema educativo, promovendo, assim, a igualdade de oportuni-
dades no que diz respeito a sensibilizacio para praticas saudaveis (Precioso, 2009). Além
disso, desde a infancia, os nossos comportamentos e estilos de vida comegam a ser mol-
dados. Portanto, é fundamental adotar as melhores estratégias e incentivar comportamen-
tos responsaveis, para que as criangas os levem para o futuro. Neste contexto, os educa-
dores e professores desempenham um papel crucial, sendo necessarios para implementar
praticas que conscientizem as criancas sobre a importancia de hdbitos de vida saudaveis

(Ramos et al., 2020).

De acordo com a World Health Organization (WHO, 1996), uma Escola Promotora de
Saude € definida como:
Uma escola promotora de saude € um local onde todos os membros da
comunidade escolar trabalham em conjunto para proporcionar aos alu-
nos experiéncias e estruturas integradas e positivas que promovam e
protejam a sua saude. Isto inclui os curriculos formais e informais em
saude, a criacdo de um ambiente escolar seguro e saudavel, a prestacdo

de servigos de satde adequados e o envolvimento da familia e da co-
munidade em geral nos esfor¢os para promover a saude. (p. 5)

As escolas promotoras de saiide devem procurar constantemente adotar um estilo de vida,
de aprendizagem e de trabalho que favoreca o desenvolvimento da sadde. Para isso, €
essencial que se esforcem para melhorar a satide das criangas, contextualizando esta te-
matica nas diversas areas de contetido e disciplinas. Além disso, devem convidar especi-
alistas da drea da satide para realizar sessdes educativas e implementar programas e pro-

jetos que visem promover praticas de saide (Precioso, 2009).

Como afirmam Lopes et al. (2018), as politicas e programas de saude publica, bem como
as iniciativas educacionais, sdo fundamentais para a formagao de cidaddos mais informa-
dos e para a melhoria da qualidade de vida e saide da sociedade. As escolas, além de
transmitir conhecimentos sobre saide através das disciplinas, devem adotar estratégias

que incentivem o pensamento critico e a ado¢do de estilos de vida sauddveis, com o
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objetivo de apoiar o desenvolvimento de habilidades que beneficiem o processo de apren-

dizagem.

Educacgdo para a Saiide nos Curriculos de Pré-Escolar e 1.° CEB

A Educacdo para a Sadde constitui um eixo fundamental na formacao integral das crian-
cas, sendo integrada nos curriculos da Educacao Pré-Escolar e do 1.° CEB em Portugal.
No contexto da Educacio Pré-Escolar, conforme as OCEPE, o tema é abordado através
da formacao pessoal e social com a promog¢ao da autonomia e no conhecimento do mundo
fisico e natural. No 1.° CEB, o tema insere-se no dominio da Natureza da area de Estudo
do Meio, nomeadamente em conteddos ligados a praticas de higiene, prevencdo de riscos
e promocdo de habitos saudéveis, variando de acordo com os anos escolares. Enquanto
os dois primeiros anos enfatizam a identificacdo de comportamentos de risco e medidas
de protecao, com mencao a vacinacao e uso responsdvel de medicamentos no 2.° ano, no
3.° ano a abordagem foca-se na relacao entre habitos didrios e estilos de vida sauddveis.
No entanto, o 4.° ano ndo apresenta referéncias especificas a educagdo para a sadde, evi-

denciando uma lacuna curricular neste nivel de ensino (tabela 1).

Tabela 1 - Educagdo para a saude nos curriculos de Pré-Escolar (OCEPE) e 1.° CEB

(AE)
Formacao Pessoal e Componente da independéncia e autonomia.
Educacao )
Social
Pré-Escolar : . . :
Conhecimento do Tépico do Conhecimento do mundo fisico e natural.
(OCEPE)
Mundo
Dois objetivos relacionados a identificagao de situagdes
1.° Ano Estudo do Meio: e comportamentos de risco para a satde (individual e co-
(AE) Dominio da Natureza  letiva), além de propor medidas de protecdo e desenvol-
ver rotinas didrias de higiene pessoal.
Objetivos semelhantes aos do 1.° ano, relacionados a
identificacdo de situa¢des e comportamentos de risco
2.° Ano Estudo do Meio: , ) N _ )
para a saide e de medidas de protecdo e prevencao, além
(AE) Dominio da Natureza

de reconhecer a importancia da vacinagao e do uso cor-

reto dos medicamentos.
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Apenas um objetivo que determina uma relacdo entre ha-

3.° Ano Estudo do Meio: ) o . . )
_ bitos quotidianos com estilos de vida sauddveis.
(AE) Dominio da Natureza
4.° Ano

(AE) Sem referéncia ao tema da educacdo para a sadde.

As consequéncias da Pandemia por COVID-19 em institui¢oes escolares

Como € amplamente sabido, no final de 2019, comecaram a surgir os primeiros casos de
infecc@o pelo virus responsavel pela COVID-19. Este virus rapidamente se tornou um
dos maiores problemas de satide publica global do dltimo século, alastrando-se por todos
os continentes e afetando pessoas em vdrias partes do mundo (Loureiro, 2020; WHO,
2020). No ano seguinte, a Organiza¢do Mundial da Saude (OMS) classificou o surto como
uma Emergéncia de Satide Piblica de Ambito Internacional e, posteriormente, declarou-
o como uma pandemia devido a sua rdpida propagacao e elevada taxa de infecdo (UNI-

CEF, 2020).

Em resposta a esta situacdo, diversas medidas preventivas foram adotadas no cotidiano,
como o isolamento social, que consistia em reduzir a0 maximo o contacto entre as pessoas
para conter a dissemina¢@o do virus. Essas restricdes alteraram significativamente as ro-
tinas didrias das pessoas, afetando ndo sé as suas atividades econémicas, mas também
aumentando os niveis de ansiedade e de stress. Em consequéncia desse isolamento, as
escolas foram encerradas, o que resultou numa alterac@o drastica das interagdes sociais
das criancas, que deixaram de socializar com os seus pares, ficando restritas aos seus
circulos familiares. Antes da pandemia, as criancas podiam contar com uma rede de apoio
externa a familia nuclear, mas, com o surto, esse contacto foi limitado (Sahu, 2020; Santos

& Silva, 2021; Valasques & Santos, 2020).

Figueiredo (2020) aponta que os efeitos da pandemia na saide mental das criangas foram
causados por uma combinagdo de fatores, como o medo constante da doenca, da conta-
minacdo e das medidas preventivas. A interrup¢do forcada das escolas e, consequente-
mente, o afastamento das interacOes entre pares, obrigou as criancas a adaptarem-se ao
isolamento social e as novas regras impostas. Essa situagdo pode trazer impactos negati-
vos no seu desenvolvimento social, cognitivo e emocional, visto que as criancas sao es-

pecialmente vulnerdveis a essas mudangas.
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Outro aspecto importante, conforme apontado por Scramingnon e Souza (2020), € a di-
versidade de experiéncias vividas pelas criancas durante a pandemia. Algumas criangas
puderam estar mais proximas dos pais, promovendo momentos de descoberta e fortale-
cendo os vinculos familiares. Essa interacdo obrigatdria pode ter tido efeitos positivos na
relacdo familiar, contribuindo para o desenvolvimento cognitivo da crianga (Santos &
Silva, 2021). No entanto, outras criancas, embora acompanhadas pelos encarregados de
educagdo, ndo puderam partilhar momentos lidicos, devido a falta de tempo dos pais, que
estavam ocupados com o teletrabalho. Além disso, algumas criangas ficaram sozinhas, ja
que os pais continuaram a precisar sair para trabalhar. Os familiares tiveram que encontrar
solugdes para equilibrar as tarefas domésticas, profissionais e de apoio aos filhos, o que
pode ter gerado conflitos familiares e negligéncia (Figueiredo, 2020; Imran et al., 2020;
Santos & Silva, 2021). Sem a presenca da escola, muitas criancas ficaram mais vulnera-

veis, e a igualdade de oportunidades ndo foi garantida para todos.

Para agravar as desigualdades, surge o ensino a distancia, que deveria assegurar a conti-
nuidade do processo de aprendizagem. Contudo, nem todas as criangas tinham acesso a
recursos adequados, como computadores, internet ou multiplos dispositivos eletronicos
em casas com vdrios filhos ou pais em teletrabalho. Dessa forma, a aprendizagem néo foi
garantida de forma equitativa, evidenciando uma disparidade entre os alunos e aumen-
tando as desigualdades no sistema escolar (Figueiredo, 2020; Rodrigues et al., 2021; Va-
lasques & Santos, 2020). A Comissao Europeia (2020) confirmou essa desigualdade, de-
monstrando que nem todos os alunos tinham as mesmas condi¢Oes para estudar devido a
falta de acesso a dispositivos digitais e ao apoio limitado dos encarregados de educacgao.
Imran et al. (2020) e Rodrigues et al. (2021) afirmam que este tipo de ensino causou
impactos no desenvolvimento socioemocional e na saide mental das criancas, uma vez
que nem todas viveram o confinamento da mesma maneira, com algumas ndo tendo uma
rede de apoio familiar estdvel e sem preocupagdes. Esses autores sugerem que o aumento
do stress, a falta de motivagdo e autoconfianca, além da diminui¢do das oportunidades de
socializacdo, foram algumas das consequéncias desse isolamento no bem-estar das crian-

cas (Rodrigues et al., 2021, p. 34).

Em resposta a essas desigualdades, o Ministério da Educac¢do implementou o programa
Escola Digital, que visava reduzir a disparidade no acesso ao ensino, fornecendo compu-

tadores e hotspots aos alunos do Ensino Basico e Secundario, além de criar recursos
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pedagdgicos para apoiar o trabalho em ambiente digital. Esse programa garantiu que as
criangas e jovens continuassem a ter acesso a um ensino de qualidade e inclusivo, adap-
tado ao mundo digital (Escola Digital, 2022). Este exemplo reforca o papel da escola
como um espago seguro e fundamental para o bem-estar dos alunos, promovendo a igual-

dade de oportunidades para todos.

Linhares e Enumo (2020) e Rocha (2021) destacam que, embora a contaminag¢do por CO-
VID-19 tenha sido menos evidente nas criangas, este grupo social foi um dos mais afeta-
dos no que diz respeito ao desenvolvimento psicoldgico. As alteragdes nas suas rotinas
didrias e nos seus ambientes sociais, escolares e familiares tiveram implicacdes significa-

tivas no seu desenvolvimento e bem-estar.

A primeira infincia € um periodo crucial para o desenvolvimento fisico, emocional e
cognitivo, com repercussdes para a vida adulta. Alteragdes na rotina e na convivéncia
familiar, como as que ocorreram devido a pandemia, podem afetar este desenvolvimento,
0 que motiva a presente pesquisa a investigar possiveis alteracdes comportamentais € no
desenvolvimento das criangas, com base nas opinides de educadores, professores e en-
carregados de educagdo. A educacio para a saude, através de habitos de higiene, torna-se
uma das principais atividades educativas no contexto atual, uma vez que promove a cons-
cientizacdo critica dos alunos, incentivando comportamentos sauddveis e a vida em co-

munidade (Nunes et al., 2021).

Metodologia

Uma investigag@o envolve um conjunto de processos de sele¢@o, nos quais se destaca a
defini¢do do tema, a formulacio de objetivos relacionados com o objeto de estudo, bem
como a escolha de técnicas adequadas a recolha de dados que atendam aos objetivos es-
tabelecidos (Ventura, 2007). O presente estudo foi estruturado em duas fases distintas:
uma fase exploratéria e uma fase de estudo de caso, com objetivos especificos para cada

uma.

Conforme indicado por Piovesan e Temporini (1995), o estudo exploratdrio serve como
uma etapa preliminar, cujo intuito é compreender melhor uma determinada realidade, re-
colhendo informagdes relevantes sobre o contexto, de forma a ajustar os instrumentos

necessarios para encontrar as respostas desejadas. Por outro lado, um estudo de caso,
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segundo Yin (2005, citado por Gomes, 2008), € um estudo intensivo e detalhado, focado
em um tema especifico, de interesse para o publico, mas limitado ao tempo disponivel

(neste caso, o periodo de estdgio), com o objetivo de recolher as informagdes necessarias.

Na primeira fase do estudo, a fase exploratdria, os participantes foram os encarregados
de educacao (EE) das criancas das salas envolvidas nas Praticas de Ensino Supervisiona-
das (PES). No contexto do Jardim de Infancia (JI), participaram seis EE, enquanto no 1.°
ano do 1.° Ciclo, o questiondrio foi preenchido por 20 EE. Na fase de estudo de caso, os
participantes incluiram os profissionais de educa¢do que acompanharam as PES, nomea-
damente a educadora (E) do JI e a professora titular (P) do 1.° ano do 1.° Ciclo, sendo
realizada uma entrevista com cada um. Além disso, participaram as criangas desses mes-

mos contextos: no JI, 25 criancas, e no 1.° Ciclo, 24 alunos do 1.° ano.

Discussao dos resultados

A pandemia: consequéncias no desenvolvimento e nas aprendizagens das crian-

cas

Através das entrevistas realizadas, foi possivel recolher as percecdes dos profissionais de
educacgdo sobre o impacto da pandemia no desenvolvimento e nas aprendizagens das cri-
ancas. As respostas das entrevistadas a questdo sobre os confinamentos e a sua relevancia
foram organizadas na categoria "confinamento", com as seguintes subcategorias emer-
gentes: a) necessidade; b) prejudicial; e c) caréncias afetivas. Ambas as docentes reco-
nheceram a importancia dos confinamentos como medida para evitar a propaga¢do do
virus responsdvel pela COVID-19, destacando que “necessarios foram para ndo propagar
tanto a doenca” (P). No entanto, enfatizaram também os efeitos negativos do confina-
mento no processo de aprendizagem (“realmente ndao ajudou no processo de aprendiza-
gem das criangas” — E) e no desenvolvimento afetivo das criangas (“veio prejudicar em
termos (...) de comportamento afetivo, de tudo” — E). De acordo com as entrevistadas,
durante os confinamentos, a maioria das criangas ndo teve o apoio necessdrio para apren-
der, como ilustrado pela seguinte citacdo: “foram extremamente maus para as criancas
porque, por mais que se queira, e o estudo em casa (...) ndo ¢ o mesmo” (P). Além disso,
questionaram a viabilidade de ensinar letras em casa: “como ¢ que se ensina as letras em

casa, nao é? E muito complicado. E esses meninos vao ter sempre algumas lacunas, ha
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sempre coisas que nunca dao para recuperar” (P). Esses resultados corroboram as conclu-
soes de estudos realizados por Figueiredo (2020), Rodrigues et al. (2021) e Santos e Silva
(2021), que também observaram que as aprendizagens foram significativamente afetadas

pelos confinamentos.

Por outro lado, a proximidade familiar durante o periodo de confinamento pode ter forta-
lecido os lacos familiares, originando um maior vinculo entre os membros da familia,
como apontado por Santos e Silva (2021). No entanto, uma das entrevistadas considerou
que, em familias onde o ambiente ndo era ideal, o confinamento teve um efeito negativo
no bem-estar das criangas: “No6s podiamos pensar que eles estarem com a familia seria
benéfico e que ia ajudar, mas ndo achei isso. Achei o contrdrio porque eu acho que eles
estiveram em familias onde as pessoas estavam nervosas (...) refletiu-se neles também.
Por isso, ndo, ndo foi uma ajuda em nada” — E. Isto revela que a vivéncia familiar pode
ser tanto uma fonte de seguranca quanto uma possivel fonte de estresse, dependendo do

contexto familiar (Scramingnon & Souza, 2020).

Os encarregados de educagdo (EE), ao responderem ao questiondrio sobre as oportunida-
des associadas a pandemia, apontaram um impacto positivo, particularmente no que diz
respeito ao convivio familiar. Para muitos, a pandemia proporcionou um tempo de quali-
dade em familia e favoreceu a aproximagdo entre os membros do nicleo familiar: “Para
a maioria da populag@o permitiu-lhes mais tempo para se reinventarem em nucleos fami-

liares restritos, relacionando-se” (Q17).

Relativamente ao uso de mdscara, tanto os profissionais de educacao quanto os EE con-
sideraram a sua utiliza¢do uma barreira para a aquisi¢do linguistica, com consequéncias
nas aprendizagens e no desenvolvimento das criangas. A utilizagdo da mascara foi, por-
tanto, vista como um obstaculo a comunicagdo e ao progresso no desenvolvimento lin-

guistico.

No que diz respeito ao desenvolvimento das criancas durante a pandemia, muitos dos
inquiridos identificaram diferencas em vdrias areas, incluindo a linguagem, motora, pes-
soal-social, raciocinio, afetiva e global. A principal diferenca apontada foi o impacto no
desenvolvimento pessoal-social, especialmente pela falta de convivéncia com outras cri-
ancas, o que dificultou a formagao de novas amizades: “A falta de convivio com outras

criangas (...) teve impacto na vida das criancas e no seu desenvolvimento” (Q7). Além
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disso, os EE referiram preocupagdes com os constrangimentos enfrentados pelas criangas,
como medos, ansiedades e crises de panico, devido ao confinamento: “As criangas viram-
se presas em casa, ndo podiam brincar com os amigos e houve também crises de panico,
raiva e desespero porque nao podiamos sair para poderem brincar com os amigos” (Q13).
No entanto, muitos EE destacaram a proximidade que o confinamento proporcionou entre
os membros da familia, valorizando o tempo de qualidade passado juntos: “Tempo com

qualidade que conseguimos passar em familia” (Q14).

Ap6s andlise, pode-se concluir que a maioria dos EE apresenta uma percecido negativa
sobre as consequéncias da pandemia no desenvolvimento e nas aprendizagens das crian-
cas, mencionando impactos em vdrias dreas, como o desenvolvimento social, pessoal,
linguagem, afetivo e raciocinio. Contudo, 35% dos inquiridos reconheceram também van-
tagens, especialmente no que se refere ao aumento do tempo de lazer em familia, além de

alguns beneficios para o ambiente empresarial.

Percecdo de EE e de profissionais de educagcdo em relacdo a importancia da

Educagdo para a Saude (EPS)

Ambas as docentes expressaram preocupagdo com a promog¢ao da Educacgao para a Saude
(EPS), salientando a necessidade de incutir desde cedo nos alunos os cuidados bésicos.
Como referiu uma das profissionais: “¢ extremamente importante refor¢ar sempre isso. A
questdo do COVID veio reforcar ainda mais isso, mas é extremamente importante eles
terem noc¢ao (...) desde pequeninos do que tém que fazer” (P). As educadoras destacaram
também que, em determinados momentos, surgem lapsos nos cuidados de higiene, sendo
a pandemia da COVID-19 um fator que intensificou essa preocupacgao, especialmente no
que diz respeito a higiene pessoal e dos espacos. Nesse contexto, enfatizaram que € es-
sencial que os educadores e professores deem o exemplo, pois “somos um espelho para

as criangas” (E).

Quanto a percecao dos EE sobre a importancia de discutir com as criangas e jovens as
questdes relacionadas com a pandemia, todos os participantes do questiondrio, exceto um,
afirmaram ser favordveis a essas conversas. As razdes apresentadas pelos EE para esta
abordagem podem ser agrupadas nas seguintes categorias: a) conhecimento (N=12) — os
EE reconhecem a importancia de informar as criangas sobre o que estava a acontecer,

para que tivessem plena consciéncia da situacdo vivida: “Porque as criangas devem ser
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informadas” (Q6); b) medidas de protecdo (N=4) — “Para saberem como ¢ importante ter
medidas de prevengao” (Q9); e c) explicacdo (N=2) — alguns afirmaram que “Devemos
falar sempre a verdade com as criancas” (Q13) e “Explicar os perigos e justificar as alte-
ragOes da nossa vida em termos sociais e de lazer” (Q14). Os EE destacaram, assim, a
relevancia dos contetidos relacionados com a EPS, como o conhecimento necessdrio para
que as criangas saibam como agir sem se alarmar, como referido: “Para aprenderem como
agir perante a doenga sem ficarem alarmados” (Q1p). Também realcaram a importancia
das medidas de protecdo: “como ¢ importante ter medidas de prevencao” (Q9) e “para
incentivi-las a comportamentos sauddveis que ajudardo também na transmissao de outras

doengas virais vulgares entre si” (Q17).

Em resumo, as percec¢des dos EE e dos profissionais de educacdo sdo alinhadas, com
ambos a reconhecerem a importancia da EPS. A pandemia de COVID-19, conforme des-
tacado por todos, foi uma oportunidade para real¢ar os cuidados necessdrios a sadde, re-
forcando a relevancia de uma abordagem educativa voltada para a saide desde as primei-

ras idades.

Aprendizagens promovidas nas criangas através de prdticas promotoras de uma

Educagdo para a Saiide

Com o objetivo de promover aprendizagens voltadas para a prevencdo e contencdo da
propagacao da COVID-19 e de outros virus, foram desenvolvidas diversas atividades du-
rante as Prdticas Educativas para a Saude (PES). Em contexto de JI, realizaram-se seis

atividades, das quais quatro foram também realizadas com a turma do 1.° ano do 1.° CEB.

Na atividade "expressividade da rotina", as criancas do JI simularam a¢des didrias, des-
tacando cuidados de saude essenciais. Ja no 1.° ano, foi encenada uma ida ao médico,
abordando os principais aspetos para evitar a propagacao de doencas. Observou-se que a
grande maioria das criangas do JI identificou cuidados relacionados com a saude corporal,
como a higienizagao dos dentes. No 1.° ano, os alunos reforcaram praticas de prevengao,
como o isolamento de doentes, o uso de lenco ou antebrago ao espirrar ou tossir e a im-

portancia da lavagem frequente das maos para evitar o contagio.

A atividade experimental de higienizacao das maos foi realizada em ambos os contextos
e revelou-se bastante positiva, tendo-se verificado uma maior ado¢do deste comporta-

mento em ambos os grupos. A atividade consistiu em compreender, através de folhas de
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papel branco e guache, como as maos ficavam mais limpas com o uso de sabdo e dgua.
Ambos 0s grupos concluiram que esse era o método mais eficaz de higienizacao. Como
descreveu um dos participantes do JI: “O T. disse que agora vai lavar as maos sempre
com 4gua e sabao” (Diario de bordo, 31/05/2021). Um aluno do 1.° ano partilhou: “O S.
mencionou as atividades realizadas em casa e disse que ia lavar as maos com mais fre-
quéncia e com sabdo para ndo ficar doente nem contaminar ninguém” (Diario de bordo,

16/12/2022).

A atividade de pulverizacio, realizada igualmente nos dois contextos, envolveu as crian-
cas simulando um espirro através de um pulverizador com dgua e guache. O objetivo era
observar como as distancias percorridas pelo "espirro" variavam conforme as acdes pre-
ventivas adotadas (sem prote¢do, com mao, lengo e mascara). As criangas do JI compre-
enderam que, ao utilizarem certas medidas preventivas, a "distancia do espirro" era me-
nor. J4 os alunos do 1.° ano mostraram grande envolvimento na atividade. Em grupo,
compararam os resultados e refletiram sobre a importancia das medidas de prevencao
para reduzir o risco de transmissao de doencas: “Quando questionados sobre os valores,
os alunos disseram que a méscara protege os outros, pois o 'virus ficou preso” (Diério de

bordo, 16/12/2022).

Em relacdo ao entendimento dos meios de protecdo, a turma do 1.° ano demonstrou uma
clara e entusidstica compreensdo sobre como as medidas, como o uso de méscara e o
lenco ao espirrar, ajudam a proteger os outros e as superficies, prevenindo a propagagao
de virus. Apds essas atividades, os alunos passaram a usar esses meios de prote¢do com
maior frequéncia e corrigiam-se mutuamente quando ndo o faziam, evidenciando as

aprendizagens realizadas e a capacidade de aplicar o que tinham aprendido.

No contexto exclusivo do 1.° CEB, foi realizada uma atividade experimental sobre mi-
crorganismos, onde os alunos fizeram uma cultura de bactérias em recipientes com meio
de cultivo (agar nutritivo) e, nos dias seguintes, contaram as colénias de microrganismos
para determinar o grau de contaminac¢do. Os alunos escolheram superficies como canetas,
borrachas, estojos, mochilas, chdo, cadeiras e até a torneira da sala para esfregar com
cotonetes e observar as coldnias desenvolvidas. Apds uma semana, todos os objetos su-
jeitos a exposi¢do de microrganismos apresentaram coldnias, muitas vezes em grande

numero. Como foi registado: “No final da atividade, os alunos mencionaram que os
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objetos tinham muitos microrganismos que nao conseguimos ver, por isso deviam lavar
as maos com mais frequéncia para evitar doengas, pois, ao colocar as maos na boca, po-

deriam ficar contaminados” (Diario de bordo, 14/12/2022).

Esses registos indicam que os alunos compreenderam que a presenga de microrganismos
nas superficies estava diretamente ligada ao contacto com essas superficies, reforcando a
necessidade de préticas de higiene, como a lavagem das maos. Essa conscientizacdo foi

observada na frequéncia aumentada de lavagem das maos pelos alunos apés a atividade.

Ideias e sentimentos que as criancgas tém em relagdo aos virus

Com base nos dados recolhidos através do questiondrio aplicado aos encarregados de
educacgdo, verificou-se que a maioria das criancas tinha conhecimento sobre o virus
SARS-CoV-2, reconhecendo-o como o agente causador da COVID-19. Este conheci-
mento foi adquirido sobretudo através de conversas no meio familiar e da exposi¢do a

noticias.

Observou-se que a maioria das criangas do Jardim de Infancia e dos alunos do 1.° Ciclo
encararam a pandemia com relativa tranquilidade. Contudo, alguns encarregados de edu-
cacdo de alunos do 1.° ano mencionaram dificuldades ou alteracdes comportamentais nos
seus educandos. Algumas criangas iniciaram a pandemia sentindo medo, mas, ao longo
do tempo, adaptaram-se a nova realidade vivida por toda a sociedade: “Medo e insegu-
rancas inicialmente, mas adaptou-se gradualmente” (Q17). Por outro lado, houve criangas
que, inicialmente, demonstraram estar bem, especialmente gracas ao apoio e envolvi-
mento familiar. No entanto, a medida que os meses passaram, comecaram a sentir medo
devido as mudancas significativas nas suas rotinas e pela percecao de que atividades sim-
ples, como ir ao supermercado, se tornaram arriscadas: “Inicio bem, mas aos poucos viu

que isso alterou toda a sua vida e que ir até ao supermercado era perigoso” (Q5).

Para compreender as ideias das criangas sobre os virus nos dois contextos de intervencao,
foi-lhes solicitado que realizassem um desenho. As representacdes graficas foram acom-
panhadas de explicacdes fornecidas pelas préoprias criangas durante a apresentacao dos
seus trabalhos. Tal como defende Sarmento (2011), a descricdo e o acompanhamento das
interpretagcdes das criancas sao essenciais para se compreender o significado atribuido aos

seus desenhos. Nos desenhos do Pré-Escolar, predominam representagdes negativas sobre
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os virus, destacando-se a ideia de que estes causam doencas e tristeza. As criancas tam-
bém mencionaram episddios relacionados com contacto fisico, como abragos, que asso-

ciaram a transmissio da COVID-19.

“Menina abragou o virus. Foi para casa doente. Quem chegasse perto dela ficava com

COVID” (Desenho e comentario da R.).

“Menina doente com COVID. O virus ¢ mau! Ndo se pode oferecer doces aos amigos,

sendo apanhamos COVID” (Desenho e comentario da A).

Todavia, algumas criangas referiram formas e estratégias para evitar o virus, como a uti-

lizacdo de méscara e o distanciamento social, nomeadamente:

“Virus é mau. Deixa as pessoas doentes. Pudemos usar a mascara para prevenir” (Dese-

nho e comentdrio da crianca J. — Figura 1).

“Envenenou esta pessoa, a partir da tosse e espirros. Eles sabem que a pessoa esta infe-

tada, entfio afasta-se”. (Desenho e comentario da crianga H. — Figura 2).

Figura 1 - Desenho da crianga J. Figura 2 - Desenho da crianca H.

No que diz respeito aos desenhos realizados pelos alunos do 1.° ano, a representacao do
virus foi, em grande parte, inspirada na imagem frequentemente exibida nos noticidrios,

com forma arredondada e espinhos (17 desenhos de um total de 24). Desses 17 desenhos,
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a maioria apresentou expressoes de tristeza (11 desenhos — Figuras 3 e 4); quatro ndo
incluiam qualquer ilustracdo facial; e dois retrataram o virus de forma feliz. Conforme
registado no didrio de bordo (13/12/2022), "uma aluna desenhou apenas formas arredon-
dadas verdes, mencionando que existiam muitos virus no ar prontos para infetar as pes-

soas".

A andlise dos desenhos realizados pelos dois grupos — criancas do JI e do 1.° ano — permite
concluir que, neste estudo, os virus foram representados de forma negativa, sendo asso-
ciados a sentimentos de medo e desconforto. As criancas retrataram-nos como algo ame-
acador, visivel em ilustragdes de rostos zangados, ou como algo doloroso, como eviden-

ciado em desenhos com expressoes de tristeza.

A,
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Figura 2 - Desenho do aluno A. Figura 1 - Desenho do aluno D.

Consideracoes finais

Relativamente as limitagdes do estudo, destacam-se principalmente o curto periodo em
que foi realizado, o reduzido nimero de respostas obtidas ao questiondrio aplicado aos
encarregados de educacdo em contexto de Jardim de Infancia, o que dificultou uma visdao
mais abrangente deste grupo de participantes, e, por ultimo, a inexperiéncia na condugao

de uma investigacdo que exige metodologias e estratégias especificas.

Os resultados obtidos permitiram perceber que a pandemia teve um impacto negativo no
desenvolvimento e nas aprendizagens das criangas, particularmente no ambito da lingua-
gem, em que o uso da méscara foi apontado como uma barreira comunicativa. No dominio

social e atitudinal, algumas criancas apresentaram sinais de medo e inseguranca durante

103



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

o periodo de isolamento, manifestando receios e reserva no contacto com novas criangas,
o que dificultou processos sociais anteriormente naturais. Este estudo revelou, assim, os
desafios impostos pela pandemia, especialmente a nivel social, emocional e linguistico,
mas também destacou oportunidades, como o fortalecimento dos lagos familiares e a ado-

¢do de novas formas de trabalho.

Durante o confinamento, as familias estiveram mais préximas, promovendo um maior
vinculo emocional e sublinhando a relevancia do papel da familia na vida das criangas e
dos adultos. Adicionalmente, o trabalho remoto contribuiu para essa proximidade, ao
mesmo tempo que ajudou a evitar a disseminagdo do virus. O estudo também proporcio-
nou insights valiosos sobre as percecdes dos adultos (encarregados de educacio e profis-
sionais da area educativa) relativamente a pandemia e a importancia de educar para a
saude. Ficou evidente que a maioria dos participantes valoriza uma abordagem educativa
focada na sadde, defendendo que as criangas devem estar informadas sobre prevencao de

doencas e cuidados com a sua sadde.

As representacdes simbolicas e negativas dos virus, frequentemente associadas a senti-
mentos de medo e preocupagdo, foram observadas nos desenhos das criangas, que retra-
taram figuras infelizes ou ameacgadoras. Estes registos, juntamente com as atividades e
didlogos realizados, permitiram compreender as ideias, receios e preocupagdes das crian-
cas relativamente a pandemia e ao virus da COVID-19. A maioria relatou medo de con-
trair a doenga e receio em interagir com novos colegas, mas, com o tempo, passaram a
ver a doenca de forma mais compreensiva, como algo semelhante a uma gripe, e adotaram
precaucgdes para se protegerem. Por fim, as préticas de educagao para a saude tiveram um
papel fundamental no desenvolvimento das criancas. Elas aprenderam sobre a importan-
cia da higienizacao frequente das maos, do uso de lengcos ou do antebraco ao tossir ou
espirrar, da utilizagdo da méscara e da limpeza regular de superficies, reconhecendo que
microrganismos podem ser patogénicos. Observou-se uma mudang¢a comportamental a
medida que as atividades educativas foram implementadas, evidenciando um aumento de
consciéncia e adocao de atitudes preventivas. Estes comportamentos refletem aprendiza-
gens significativas, assim como o desenvolvimento de atitudes e valores relacionados

com a prevencao de doencas e a promog¢ao de uma educagdo para a sadde.
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Nota Introdutoria

O presente texto centra-se no exercicio investigativo desenvolvido no ambito da Unidade
Curricular “Investigagcdo na Pratica de Ensino Supervisionada II”’, do Mestrado em Edu-
cacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, e que incidiu sobre a transi¢ao
entre a Educacdo Pré-Escolar (EPE) e o 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB). Com o intuito
de compreender a percecao dos intervenientes diretos face ao processo em questao, efe-
tuou-se um estudo de natureza qualitativa, sendo realizadas entrevistas semiestruturadas
a alunos do 1.° CEB, bem como a docentes da EPE e do 1.° CEB. A analise dos dados
recolhidos revelou a necessidade de refletir sobre o processo de transi¢do, assegurando,
assim, percursos educativos assentes nos principios da articulagcdo curricular e da conti-

nuidade educativa.

O texto encontra-se organizado nas seguintes sec¢des e respetivas subseccoes: enquadra-
mento tedrico, que contextualiza o exercicio investigativo; metodologia, que apresenta e
justifica as opg¢des metodoldgicas; apresentacao e andlise dos resultados e, por dltimo,
consideragdes finais, que transparecem as principais conclusdes do exercicio investiga-

tivo.

Enquadramento tedrico

Transicdo

Uma transi¢do compreende um periodo em que ocorre uma passagem, no decurso de um
processo evolutivo, marcado por transformagdes progressivas — afirmac¢do suportada pe-
las defini¢des apresentadas no Diciondrio da Porto Editora (versdo online), “ato ou efeito

de passar de um lugar, de um estado ou de um assunto para outro; passagem que comporta
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uma transformacao progressiva; evolu¢do” (Diciondrio infopédia da Lingua Portuguesa,
2024), e no Dicionéario da Lingua Portuguesa Contemporanea (2001), “passagem de um
local, estado, sentimento, assunto, para outro; fase ou periodo intermédio numa evolugdo
ou processo evolutivo” (p. 3611). Ocorrem naturalmente ao longo do ciclo de vida de
cada individuo, sendo desencadeadas de forma programada ou espontinea (Teixeira,
2021) — independentemente do modo como surgem, verifica-se “uma mudanca nas as-
suncgdes que os individuos t€m de si proprios e do mundo que os rodeia provocando alte-
racdes ao nivel do comportamento e das relagdes” (Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2004,
citados por Oliveira, 2016, p. 119). Durante a infancia, as criancas interiorizam as emo-
coOes associadas aos periodos de transi¢do, exercendo as mesmas, posteriormente, influ-

éncia nos processos subsequentes (Fabian & Dunlop, 2007; Oliveira, 2016).

Articulagdo curricular

O termo “articulagdo” remete-nos para a idealizacdo de um ponto de conexdo entre partes
de um sistema, que garante a continuidade do seu funcionamento — o Diciondrio da Porto
Editora (versao online) reforca a afirmacao, definindo o conceito como o “encadeamento
de diferentes elementos com vista ao eficaz funcionamento de um sistema” (Dicionario
infopédia da Lingua Portuguesa, 2024). Considerando o processo de transi¢do entre a
EPE e o 1.° CEB, a articulacao curricular compreende a reunido entre os projetos desen-
volvidos, os procedimentos adotados e as relagdes estabelecidas entre todos os interveni-
entes, com o objetivo de otimizar a transi¢ao (Oliveira, 2017). A articulag@o curricular
reparte-se, segundo Serra (2004) citado por Cardona (2014), em: espontanea, “que se es-
tabelece naturalmente, fruto da proximidade geografica entre as instituicdes (...)” (p.
314); regulamentada, “que surge em consequéncia de imposi¢des legais” (pp. 314-315)
e, por ultimo, efetiva, “que acontece de modo consciente e assumido entre os docentes
(...)” (p. 315). A Lei de Bases do Sistema Educativo prevé que a articulag@o entre ciclos
de ensino respeite uma sequencialidade progressiva, atribuindo a cada ciclo a responsa-

bilidade de completar, aprofundar e expandir o ciclo antecedente (Lei n.° 46/86, 1986).

Continuidade educativa

Qualquer percurso educativo exige continuidade. A continuidade educativa engloba as
relagdes estabelecidas “entre os diversos agentes de formacao e os sucessivos momentos

formativos que marcam a agao educativa (...)” (Zabalza, 2004, citado por Oliveira, 2016,
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p. 42), conferindo-lhe coeréncia e progressividade, e reforcando a sua visdo de globali-
dade (Zabalza, 2004, citado por Oliveira, 2016) — pressupde que cada crianca consiga
desenvolver um leque de competéncias que as impulsione perante o ciclo seguinte, atra-
vés de experiéncias e oportunidades de aprendizagem estimulantes (Silva et al., 2016). A
continuidade educativa divide-se em horizontal, verificando-se a organizacdo entre todos
os agentes educativos, e vertical, centrando-se nas conexdes entre os niveis de ensino
envolvidos nos processos de transicdo em que colaboram os respetivos docentes (Zabalza,
2004, citado por Oliveira, 2016). Um percurso educativo assente na descontinuidade re-
sulta num processo de ensino-aprendizagem superficial, descartando a “aprendizagem

enraizada na evolu¢do e numa dinamica ao longo da vida.” (Vasconcelos, 2002, p. 5).

A transigdo entre a educagdo pré-escolar e o 1.° ciclo do ensino bdsico

A transicdo entre a EPE e o 1.° CEB constitui-se como um marco na vida da crianca e
respetiva familia (Fabian & Dunlop, 2007). Compreende um periodo de “mudancgas dos
ambientes sociais imediatos de vida” (Silva et al., 2016, p. 97), o que implica alteragdes
na organizagdo do ambiente educativo, da metodologia de ensino-aprendizagem, do cur-
riculo e da cultura da instituicdo (Fabian & Dunlop, 2007). Requer, ainda, a aceitagdo e
aprendizagem de um novo papel, o de “aluno” — associam-se a crianca novas expectativas
como “aprender de formas diferentes, concentrar-se durante periodos mais longos e com-
portar-se de forma mais responsavel (...)” (Fabian & Dunlop, 2007, pp. 5-6), entre outros.
Neste sentido, podemos considerar as transi¢gdes como ocasides “de crescimento e apren-
dizagem ou (...) de paragem, regressao, insucesso.” (Oliveira-Formosinho et al., 2016, p.

36), consoante a preparagdo prévia e o apoio prestado no decurso do processo.

Enquadrando a transicdo numa perspetiva por sistemas ecoldgicos, baseada no Modelo
Ecolégico de Urie Bronfenbrenner (1979), presume-se que exista “uma estreita ligagao
entre os varios contextos e situagdes que integram a vida da crianga” (Oliveira, 2016, p.
33) e, consequentemente, a adocao de estratégias facilitadoras que incluam todos os in-
tervenientes, atribuindo-lhes responsabilidade no sucesso do processo de transi¢do — apre-
sentam-se como exemplos de estratégias a articulagc@o entre docentes, o envolvimento das
criangas, a facilitacdo da transi¢do a nivel organizacional e, ainda, a participagdo da fa-
milia (Silva et al., 2016). A articulagao entre docentes engloba o trabalho conjunto entre

educadores de infancia e educadores de infancia e professores do 1.° CEB, bem como a
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andlise conjunta dos documentos orientadores em vigor e o didlogo sobre o leque de com-
peténcias desenvolvidas no decorrer da EPE (Silva et al., 2016). O envolvimento das cri-
angas implica comunicagdo e escuta ativas face ao processo de transi¢do, assim como a
familiarizacdo com o novo contexto educativo (Silva et al., 2016). As institui¢des contri-
buem positivamente no sucesso da transi¢do através da implementacao de estratégias glo-
bais centradas na transi¢do (Silva et al., 2016). A participacdo das familias baseia-se numa
relacdo de parceria ativa com o educador de infancia e o professor do 1.° CEB, sustentada

no respeito e apoio mutuos (Silva et al., 2016).

Metodologia

Contextos e participantes

Desenvolvemos o exercicio investigativo nas valéncias de EPE e 1.° CEB, em institui¢cdes
publicas pertencentes a Agrupamentos de Escolas do distrito de Santarém. Participaram
um total de 13 alunos — 8 do 1.° ano de escolaridade e 5 do 2.° ano de escolaridade —, com
idades compreendidas entre os 6 e os 8 anos, e de ambos 0s sexos. O leque de participantes
contou, ainda, com um total de 4 docentes — 2 educadoras de infancia de salas multietarias
e 2 professores do 1.° CEB (1 professor do 1.° ano de escolaridade e 1 professora do 2.°

ano de escolaridade).

Metodologia de recolha e andlise de dados

O exercicio investigativo inseriu-se numa abordagem qualitativa, caracterizada pelo con-
tributo face a percecdo e andlise do sentido de fendmenos sociais (Alves & Azevedo,
2010), através da recolha cuidada de dados crediveis, com recurso a procedimentos em-

piricos (Afonso, 2014).

A metodologia de recolha de dados consistiu na realizagdo de entrevistas semiestrutura-
das — em contexto educativo, constituem-se como “uma técnica adequada para a obten¢ao
de informacdes dos diversos atores envolvidos nos [fenémenos] educativos, fornecendo
dados para a compreensao das relagdes entre os sujeitos e o recorte analisado.” (Oliveira
etal., 2023, p. 217). Embora requeiram a construc¢ao de guides, as questdes caracterizam-
se como abertas, conferindo aos entrevistados liberdade para se expressarem, e ao entre-

vistador a possibilidade de formular novas questdes, caso considere necessario (Oliveira
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et al., 2023). Neste sentido, construiram-se guides de entrevista direcionados aos alunos
do 1.° CEB e aos docentes, segundo os objetivos do exercicio investigativo, e divididos
em blocos temdticos. Salvaguardaram-se as questdes éticas e, apds consentimento dos

participantes, todas as entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas.

A andlise dos dados recolhidos — o processo “de busca e de organizagdo sistematico de
transcri¢des de entrevistas (...), com o objetivo de aumentar a (...) compreensao desses
mesmos materiais e de (...) apresentar aos outros (...)” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205)
os dados recolhidos — centrou-se na andlise de contetido. Transformaram-se os blocos
tematicos em categorias de andlise e, posteriormente, organizou-se o contetido das trans-

cri¢cdes segundo as categorias e subcategorias de andlise.

Apresentacio e analise dos resultados

Alunos do 1.° CEB

Apurdamos a perce¢do dos alunos face a EPE e ao 1.° CEB através de um didlogo centrado
nas suas preferéncias associadas ao jardim de infancia e a escola, assim como as aprendi-
zagens que consideravam ter adquirido durante a frequéncia de ambos os niveis de ensino

(no caso do 1.° CEB, até a data da entrevista).

Grande parte dos alunos mencionou o brincar como preferéncia no jardim de infancia,
salientando a diversidade de brincadeiras livres possiveis, “(...) e nds podiamos criar,
fazer espetaculos (...)” (AA — aluno A) “(...) porque depois podiamos ouvir musica e
dancar todos juntos.” (AB) “(...) gostava de brincar dentro da casinha de bonecas.” (AL)
— denotou-se, no discurso dos alunos, a liberdade concedida as criancas no jardim de
infancia, “Gostava de desenhar, porque podia desenhar o que eu queria.” (AC) “Quando
podiamos brincar no sitio que escolhiamos dentro da sala.” (AM). Os tempos para brincar
eram considerados como tempos propicios a socializagdo, “O que eu gostava mesmo era
de brincar, porque estava com os outros meninos.” (AG). Referiram, ainda, uma multi-
plicidade de espacos onde desenvolviam as suas brincadeiras como, por exemplo, a sala
de atividades, o espago exterior e os parques que frequentavam nas saidas em passeio,
“(...) principalmente quando saimos da escola para ir a um parque que tinha escorregas
muito grandes e tuneis (...)” (Al). Poucos alunos mencionaram o trabalhar como prefe-

réncia, e ndo especificaram as atividades realizadas.
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As preferéncias relativamente as aprendizagens adquiridas abrangiam todas as dreas de
conteddo das Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), como po-

demos constatar:

e Area de Formacdo Pessoal e Social — “Quando aprendi a atar os atacadores dos

sapatos.” (AK);

e Area de Expressio e Comunicacio — “Lembro-me de aprender letras também e os
numeros (...)” (AB) “Gostei de aprender a desenhar e de pintar com diferentes

materiais.” (AH);

e Area do Conhecimento do Mundo — “Gostava muito de fazer experiéncias (...)”

(AL).

Focando a aten¢do no 1.° CEB, os alunos apontaram, de igual modo, o brincar como uma
preferéncia na escola — surgiu, novamente, a identificagdo do brincar como um momento
de socializagao (embora os tempos fossem mais reduzidos neste contexto), “Brincar, por-
que consigo estar com os meus amigos.” (AB). As brincadeiras livres desenvolviam-se
unicamente no espago exterior, durante os periodos de intervalo. Mencionaram como pre-
feréncia, ainda, o ato de aprender, interligado aos interesses pessoais, “Gosto de aprender
porque gosto de fazer numeros, escrever e ler.” (AA) “Gosto muito de Matematica, por-

que gosto de trabalhar com os nimeros.” (AG).

As preferéncias dos alunos face as aprendizagens adquiridas englobavam quase todas as
componentes do curriculo sendo, contudo, relevante destacar a capacidade de atribuicdo
de significado as mesmas, “Estou a gostar de aprender as letras, porque assim aprendo

palavras novas e depois posso fazer frases.” (AC).

Educadoras de infancia e professores do 1.° CEB

O didlogo com as educadoras de infancia e os professores do 1.° CEB dividiu-se em dife-
rentes momentos —num primeiro momento, procurdmos entender a percecao dos docentes
em relacdo ao processo de transi¢do entre a EPE e o 1.° CEB. As educadoras de infancia
afirmaram centrarem as respetivas praticas na promoc¢ao do desenvolvimento de compe-
téncias proprias da faixa etaria, “(...) eu procuro desenvolver nas criangas as competén-
cias proprias para a sua idade (...)” (EA — educadora de infancia A) “Sao mais os grafis-

mos e as competéncias de motricidade fina (...). Sdo estas as competéncias que considero
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que tém de ser mais trabalhadas no pré-escolar, para além de todas as outras autonomias
(...)” (EB), da predisposicao para a aprendizagem e da evolugdo global de cada crianga,
“(...) abrir-lhes horizontes para que elas tenham vontade de aprender mais, para que elas
possam progredir.” (EA). Enquanto a educadora de infincia EA atribuia valor préprio a
EPE (sem desvalorizar as necessidades e os interesses das criangas), “Eu dantes dizia que
no pré-escolar preparava as criangas para irem para o 1.° ciclo. Neste momento, ja ndo
digo isso. Porqué? O pré-escolar é, por si s6, o pré-escolar.” (EA), a educadora de infancia
EB demonstrava preocupagdo com o desenvolvimento de competéncias que considerava
essenciais a entrada do 1.° ano de escolaridade (sem desvalorizar os objetivos primordiais
da EPE), “(...) o permanecer mais tempo sentado em atividade, ter maior tempo em ati-
vidades mais orientadas, para poderem trabalhar a aten¢do e a concentra¢do, que sao com-
peténcias que depois sdo necessarias para o 1.° ciclo.” (EB). Na visao da educadora de
infancia EB, a frequéncia da EPE descomplexifica a transi¢ao para o 1.° CEB, “(...) eles
tiveram de cumprir horarios, de cumprir regras, de ter professoras, de estar em contacto
com outras criangas (...) — portanto, o pré-escolar facilita muito o inicio, a integragdo no

1.° ciclo.” (EB).

Os professores do 1. CEB focavam-se no leque de competéncias dos alunos no inicio do
novo ciclo, “(...) eles quando chegam ao 1.° ciclo, ao 1.° ano, muitas competéncias ja
tém.” (PA — professor A), centrando-se o discurso numa perspetiva de prontidao, “Ha
grupos que sdo trabalhados, j4 com uma preparacao prévia para ingressarem no 1.° ciclo,
enquanto outros ndo.” (PB). Enquanto o professor PA considerava que a frequéncia da
EPE contribui positivamente na adaptagdo ao 1.° CEB, “E mesmo o contacto que eles
depois t€ém connosco, eu suponho que se nunca tivessem tido nenhum educador seria mais
dificil, porque j& conhecem as dindmicas.” (PA), a professora PB considerava que as di-
ficuldades associadas a transi¢do advinham da auséncia de certos pré-requisitos, “(...)
tenho alunos que tém imensas dificuldades em tudo aquilo que nés queremos que se faca

no 1.° ciclo.” (PB).

Num segundo momento, questiondmos os docentes sobre o0 modo de organiza¢do do pro-
cesso de transi¢do — tanto as educadoras de infancia como os professores partilharam que
incluiam a transi¢do entre ciclos de ensino nos Projetos Curriculares de Grupo/Turma,
respetivamente. No caso dos professores do 1.° CEB, a 1.* semana apds o inicio das ati-

vidades letivas destinava-se a realizacdo de avaliacdes diagndsticas, “E uma semana de
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primeiros contactos, para ver os conhecimentos que eles trazem.” (PA) “Nds, no inicio
do 1.° ano, fazemos uma avaliacdo diagndstica (...) para nds nos apercebermos como ¢

que os alunos estao.” (PB).

Num terceiro momento, explordmos um conjunto de estratégias consideradas pelos do-
centes como facilitadoras ou condicionantes do processo de transicdo. As educadoras de
infancia consideravam como estratégias facilitadoras o desenvolvimento de competéncias
com base nas necessidades e interesses das criancas, “Eles ja estdo a pedir leitura — porque
j4 tém muita vontade —, ja eles proprios querem escrever o nome deles (...), e querem
compreender como todo o processo funciona.” (EA); a comunicagdo ativa e a inclusao
das criancas no processo de ensino-aprendizagem, “O que eu acho ¢ que temos de explicar
as criangas o sentido das coisas. (...) Quando as criangas dao uma intencionalidade aquilo
que vao aprender e se faz a transferéncia entre aquilo que estio a aprender e a parte pratica
(...)” (EB) e, igualmente, a realizagdo de jogos ludicos, “Eu fago jogos com eles (...).
(...) tem intencionalidade de lhes ensinar algumas coisas que eu acho que sdo necessarias
para o 1.° ciclo (...)” (EB). Os professores do 1.° CEB consideravam como estratégias
facilitadoras o estabelecimento de ligacOes emocionais, fomentando o sentimento de se-
guranga por parte dos alunos, “(...) conversamos (...), para conhecé-los e eles sentirem-
se a vontade para falar, sentirem-se a vontade para se exporem.” (PA); a planificacdo de
tarefas de natureza pratica e que conectem os alunos com a sua realidade proxima, “Eu
apelo muito a manipulagdo, gosto muito que eles contactem com as coisas.” (PB) “Gosto
muito de ir buscar coisas que os consigam situar na escola, parto de realidades muito
proximas deles.” (PB) e, ainda, o reconhecimento e a validagdo dos conhecimentos pré-
vios dos alunos, “Parto muito do concreto, daquilo que eles sabem, dos conhecimentos

prévios.” (PB).

Numa perspetiva contraria, as educadoras de infancia organizaram os fatores condicio-
nantes segundo fatores intrinsecos e extrinsecos as criangas — como fator intrinseco apon-
taram a diferenca entre as preferéncias pessoais e a realidade da sala de aula, “Se ha cri-
ancas que gostam mais de brincar e explorar o espago lidico e as atividades ludicas,
quando vao depois estar sentados numa sala em que tém de estar em siléncio e a ouvir o
professor, vao ter mais dificuldade.” (EB), e como fatores extrinsecos mencionaram a
diminui¢do da quantidade e, sobretudo, da qualidade de tempo em familia, “As criancas

cada vez menos t€ém um desenvolvimento com a familia.” (EA), assim como a distancia
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geografica entre institui¢des, “(...) se estivessem numa instituicdo apenas com pré-esco-
lar, eu acho que a transi¢ao seria diferente.” (EB). Seguindo o mesmo raciocinio, no de-
curso do didlogo, os professores do 1.° CEB identificaram como fator intrinseco condici-
onante o nivel de maturidade dos alunos, “A maturidade de muitas criangas, porque as
vezes nem € o trabalho que é realizado no pré-escolar, depende também muito da matu-
ridade das criangas.” (PB), e como fatores extrinsecos referiram as dificuldades vivenci-
adas no contexto sociofamiliar, “Hé alunos que se retraem, as vezes, a nivel emocional,
mas isso € porque ja trazem dificuldades de casa ou dificuldades do meio onde vivem.”
(PA), bem como as particularidades da componente letiva, “E a carga horaria, o estar

muito tempo sentado, a duracdo das disciplinas, os trabalhos a realizar.” (PB).

Num ultimo momento, procurdmos compreender o grau de articulagdo entre os docentes
e de interacdo entre as criancas da EPE e os alunos do 1.° CEB, centrando-nos no conhe-
cimento face aos ciclos de ensino implicados, no contacto entre educadores de infancia e
professores, nas oportunidades para trabalho conjunto e na preparagdo do processo de

transicao.

O conhecimento de cada docente relativamente ao ciclo de ensino consequente ou ante-
cedente caracterizava-se como informal. O conhecimento das educadoras de infancia ori-
ginava-se no apoio educativo prestado em contexto de 1.° CEB, “Sim, de forma geral. Ja
dei apoio no 1.° ciclo, o que ajudou a criar uma nova visado € uma nova perspetiva de
continuidade.” (EA) “Um bocadinho, como eu estive na Educa¢do Especial ja passei pelo
1.° ciclo.” (EB). O conhecimento do professor PA provinha do contacto com as educado-
ras de infancia da sua instituicdo e de observagdes ocasionais das suas praticas, “O que
eu conhego vem do contacto que tenho com as educadoras na sala de professores (...).
Conheco de entrar 14 e ver o que € que estdo a fazer, mas ndo ha assim um conhecimento

formal.” (PA).

O contacto entre docentes, na visdo das educadoras de infancia, derivava da partilha de
espagos comuns, “Aqui existe porque o espaco ¢ 0 mesmo. (...) nos fazemos questao de
ir a sala de professores as 11h0Om para também termos esses momentos (...)” (EB), pro-
porcionando, simultaneamente, o acompanhamento do percurso educativo das criancas,
“E ha seguimento das criangas. (...) Nestas escolas grandes, um dos aspetos positivos €

esse acompanhamento das criancas.” (EA). Numa perspetiva oposta, a professora PB
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afirmou ndo manter qualquer contacto com educadores de infancia, visto a sua institui¢ao
possuir apenas a valéncia de 1.° CEB, “Neste agrupamento costuma haver sempre reuni-
oes entre educadores do pré-escolar e professores do 1.° ciclo, mas nas escolas onde exis-

tem ambos. Nesta escola, ndo.” (PB).

As educadoras de infancia afirmaram que as oportunidades para trabalho conjunto sur-
giam pontualmente e “(...) de uma forma muito natural.” (EA). A educadora de infancia
EB acrescentou que, embora realizassem atividades conjuntas, ndo existia continuidade
educativa, “Agora, trabalhar assim em conjunto no sentido de uma continuidade, (...) se
calhar ndo ha.” (EB). Na perspetiva do professor PA, as atividades realizadas possuiam,
de igual modo, uma natureza ocasional, “(...) faz-se sempre uma atividade ou outra pon-
tual. (...) Vao visitar a sala, estdo 14 um bocado e fazem uma atividade em conjunto.”

(PA). Para a professora PB ndo existiam oportunidades para trabalho conjunto, nem de

contacto prévio com os alunos que iriam transitar para o 1.° CEB.

No contexto de cada docente, a preparacdo do processo de transi¢do ocorria de modo
individualizado — a educadora de infancia EB referiu que, “Havendo necessidade, ha-
vendo situacOes que fogem ao comum, casos mais especificos faz sentido [os docentes
reunirem].” (EB), e o professor PA acrescentou, “Hé escolas em que hé reunides no inicio
do ano letivo, em que o professor do 1.° ciclo retine com a educadora de infancia e esta
explica quem sdo as criangas que vai receber (...)” (PA), reconhecendo, no entanto, que

essa realidade ndo se verificava na sua instituigdo.

A partilha de informagdo entre docentes processava-se por duas vias: oral e escrita — a
educadora de infancia EA afirmou que transmitia a informag¢ao informalmente, “Como a
escola é grande, e nos conhecemos todos uns aos outros, umas vezes faz-se de uma forma
formal e outras vezes de uma forma informal.” (EA), enquanto a educadora de infancia
EB optava pela elaboragdo de documentos escritos, “O pré-escolar tem de fazer uma ava-
liacdo das criancas. Essa avaliagdo segue no processo da crianca (...)” (EB). Na 6tica dos
docentes do 1.° CEB, no caso do professor PA, o proprio questionava diretamente as edu-
cadoras de infincia, em busca das informagdes que considerava pertinentes, “Eu preciso
de saber quem sdo as criangas que vou receber, pergunto como € que eles sdo, o que é que
eles fazem, o que € que eles ja conhecem.” (PA), enquanto a professora PB recebia pastas

com documentos, embora ndo fosse pritica comum a todos os alunos — as pastas
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continham “(...) as avaliagdes que sdo feitas e entregues aos pais, se ha alguns relatorios
médicos. (...) Ha criangas que trazem alguns trabalhos que fizeram.” (PB). A informacao
transmitida consistia numa descri¢do das aprendizagens adquiridas pela crianca no ambito
das areas de contetido das OCEPE, “(...) falo do desenvolvimento da crianca nas areas
curriculares, apesar de termos um curriculo muito proprio (...)” (EA), bem como outros
pormenores relevantes, “Posso dizer também que a crianga foi assidua, teve uma frequén-

cia regular no jardim de infancia, correspondeu as atividades (...)” (EB).

Consideracoes finais

A concretizagdo do exercicio investigativo possibilitou a compreensdo da percecdo dos
alunos face a EPE e ao 1.° CEB, assim como a percecio dos docentes de cada ciclo de
ensino face ao processo de transicdo, ao modo de organizacdo e as estratégias identifica-

das como facilitadoras ou condicionantes da transi¢ao.

Analisando e comparando as preferéncias dos alunos tanto na EPE como no 1.° CEB,
verificimos que o brincar permaneceu como constante, sendo associado ao fator sociali-
zacdo. Poucos alunos referiram o trabalhar como preferéncia no contexto de EPE, con-
tudo, salientamos a capacidade de diferenciacao entre momentos de atividade orientada e
momentos de atividade livre. Interligado ao contexto de 1.° CEB emergiu o ato de apren-
der como preferéncia, relacionado com os interesses pessoais de cada aluno. As preferén-
cias face as aprendizagens adquiridas revelaram um conjunto diversificado para cada ni-

vel de ensino.

As educadoras de infancia e os professores do 1.° CEB baseavam a sua percecao do pro-
cesso de transicao nas competéncias das criancas e dos alunos. No contexto de EPE surgia
a preocupacgio com o desenvolvimento de competéncias consideradas como fundamentais
a entrada do 1.° ano de escolaridade, enquanto no contexto de 1.° CEB os discursos cen-

travam-se numa perspetiva de prontidao.

Todos os docentes afirmaram incluirem a organizag¢ao do processo de transi¢ao nos res-

petivos Projetos Curriculares de Grupo/Turma, mesmo que implicitamente.

As estratégias facilitadoras ou condicionantes da transi¢cdo nomeadas pelos docentes pro-
vinham das respetivas experiéncias profissionais — a titulo de exemplo, salientamos a co-

municagdo ativa e a inclusdo das/os criangas/alunos no processo de ensino-aprendizagem
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como estratégia facilitadora e, contrariamente, a diferenca entre a experi€ncia na sala de

atividades (EPE) e na sala de aula (1.° CEB) como fator condicionante.

Aprofunddmos a articulagd@o entre docentes e concluimos que todos possuiam um conhe-
cimento informal face ao ciclo de ensino consequente ou antecedente. O contacto exis-
tente entre educadores de infancia e professores do 1.° CEB derivava da partilha de espa-
¢Os comuns ha mesma instituicdo — a inexisténcia dessa proximidade igualava a inexis-
téncia de contacto. O trabalho conjunto ocorria ocasionalmente, com maior frequéncia
em instituicdes com ambas as valéncias. A preparacdo do processo de transi¢do efetuava-
se individualmente, verificando-se reunides planeadas entre docentes apenas em situacoes
especificas. A informacdo transmitida, oralmente ou via documento, abrangia tanto aspe-

tos especificos como gerais.

Embora representem parte da realidade dos participantes e dos contextos visados no exer-
cicio investigativo, a andlise da totalidade dos dados recolhidos permitiu-nos concluir a
imprescindibilidade de “cuidar das transi¢des” (Vasconcelos, 2007, p. 45), viabilizando,
assim, percursos educativos construidos na base da articulagdo curricular e da continui-

dade educativa.
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Nota Introdutoria

Com o objetivo de contribuir para compreender como estd a ser gerida a diversidade
cultural nas escolas portuguesas, foi realizada uma investigacdo sobre as percecdes e
praticas de educadores e professores de 1.° CEB relativamente a esta temdtica. A
investigacao, de natureza qualitativa (com recurso a técnica da entrevista semi-diretiva),
envolveu a participacdo de 8 docentes: 4 educadores de infancia e 4 professores de 1.°
CEB e procurou captar as percecdes dos docentes relativamente a temas como diversidade
cultural, racismo e desigualdades sociais na escola, bem como as dificuldades e

necessidades associadas a estas e as praticas pedagdgicas adotadas em sala.

Neste capitulo apresentar-se-4, em primeiro lugar o enquadramento tedrico que orientou
o estudo, seguindo-se a metodologia — onde se descreve e justifica as opcoes
metodoldgicas seguidas no trabalho e apresenta os participantes. Num terceiro momento
apresentam-se sinteticamente os principais resultados, em particular os obtidos com a
técnica da entrevista-semi-diretiva, tendo sempre em mente os objetivos de investigacao
tracados. Terminamos com as consideracdes finais, nas quais se explanam as principais

conclusdes do trabalho.

121



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Enquadramento tedrico

Desde os aos 80 que Portugal deixou de ser um pais sobretudo de emigragdo e passou a
ser caracterizado por sucessivos fluxos de imigrac@o. Segundo a AIMA, estes fluxos sdao
causados, principalmente, por motivos econdmicos, familiares, profissionais e pela
violag@o dos Direitos Humanos no pais de origem (Barros & Ribeiro, 2024). Assim,
Portugal assistiu a reconfiguracdes sistemadticas da sua populacdo migrante: desde os
imigrantes oriundos dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP) e do
Brasil até, nos dltimos anos, a chegada de um contingente expressivo de alunos de paises
asidticos, passando pela chegada, nos anos 90 e 2000, de um nimero significativo de
imigrantes do leste europeu. Necessariamente, a chegada de familias de outros paises a
Portugal tem exigido esfor¢cos de integracdo dos seus filhos nas escolas portuguesas e

desafiando a institui¢do a processos de ajustamento a esta nova realidade.

A existéncia de um ambiente educativo que tenha como base a compreensao de uma
sociedade intercultural, apesar do consenso politico e social, ndo foi, e continua a ndo ser
um processo fécil ou isento de tensdes e controvérsia. De facto, segundo Aradjo (2018),
foi nos anos de 1990 que a diversidade cultural comegou a ser um elemento da vida
politica e académica de Portugal. De um modo geral, as escolas receberam alunos
imigrantes — na época sobretudo dos PALOP, e interpretaram o designio da integracdo
sobretudo celebrando a diversidade “em festivais e outros eventos comemorativos,
permitindo aos estudantes das minorias melhorar a sua auto-estima; os professores
passaram a prestar apoio adicional para ajuda-los com as suas dificuldades linguisticas.”
(Aragjo, 2018, p.11), fazendo de Portugal um pafs, aparentemente, exemplar no tipo de
atitudes perante a diversidade cultural. No entanto, a realidade empirica dista muito deste
retrato harmonioso, uma vez que ainda sdo muitos os casos de desigualdade e
discriminacdo, como ¢ o caso da “segregacdo dos estudantes negros” ou de ‘“alunos
ciganos ocasionalmente colocados em contentores ou em salas de aula separadas sob o
pretexto das suas idiossincrasias culturais e necessidades educacionais especiais”
(Aradjo, 2016, citado por Aradjo, 2018, p.12). Adicionalmente, foram sendo
reconhecidos problemas ao nivel do sucesso educativo destes estudantes em particular,
por apresentarem sistematicamente percursos escolares mais curtos € menos bem-
sucedidos, para além de orientados mais frequentemente para vias profissionalizantes

(Abrantes & Roldao, 2019).
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De facto, a escola é, depois da familia, um dos principais agentes sociais na vida da
criangca, uma vez que, na escola, as criancas ndo s6 desenvolvem as suas competéncias
académicas, como também aprendem sobre a sua propria cultura. Como referem Brander
et al. (2016), “Este codigo cultural tem de ser aberto a outras culturas, religides e estilos
de vida. Assim, sem o apoio ativo da escola, o esforco para apresentar uma educacio
intercultural esta destinado a ver resultados descartados, sendo mesmo a falhar” (p.43).
Assim, a escola é desafiada a concretizar a complexa tarefa de “garantir a inclusdo em
todas as circunstancias e ambientes educativos, quer através de procedimentos
pedagdgicos adequados, quer através de processos de socializagcdo e qualificacdo escolar
que, em conjunto, possibilitem realizar o potencial de cada aluno, seguindo as suas
necessidades, experiéncias e realidades diversas e garantindo o seu bem-estar.”

(Pappédmikail, Beirante & Cardoso, 2022, p.28).

A interculturalidade como solugdo

Segundo Romero (2010), a diferenca entre a escola multicultural e a escola intercultural
¢ que “enquanto a escola multicultural estd centrada no respeito e valorizagdo positiva
das culturas presentes na sala de aula e na diversidade do meio ambiente (o que, por si SO,
J4 tem mérito), na escola intercultural — além disso — enfatiza-se a aprendizagem
cooperativa da convivéncia, a superacdo do culturalismo e a exacerbacdo das diferencas
envolvidas.” (Romero, 2010, p. 62). A abordagem intercultural nas escolas enquanto
estratégia de gestdo da diversidade cultural é entdo relevante pois torna-se uma
“ferramenta para: a) — trabalhar pela unidade escolar na diversidade (no plano
institucional), unir a pedagogia da liberdade com a pedagogia da igualdade e da
solidariedade (no plano pedagdgico) e enriquecer a pratica educativa e o desenvolvimento

pessoal do educador (no plano profissional)” (Romero, 2010, p. 63).

Brander et al. (2016) expdem que, para que uma sociedade se torne intercultural, é
necessario que todos nela presentes, independentemente da sua cultura, estilo de vida ou
origem vivam em equidade. Ora, infelizmente, a nossa sociedade é atravessada por
desigualdades sociais, culturais e econdmicas de base étnico-racial, de género, assentes
na orientagdo sexual, entre outras. De forma que, para que se desenvolva a
interculturalidade, é necessdrio pois “repensar ndo s6 a forma como interagimos com

outras culturas que nos sejam estranhas, mas também como interagimos com minorias,

como homossexuais ou pessoas com deficiéncias, que enfrentam muitas formas de
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intolerancia e discriminagdo” (p.41). Para tal, o desenvolvimento de competéncias
interculturais na escola torna-se fundamental, uma vez que as criangas e jovens de hoje
serdo os futuros cidaddaos que poderdo construir uma sociedade verdadeiramente
intercultural pois s6 esta serd, também, a sociedade justa que de forma consensual se
almeja. Para além disso, a urgéncia em comecar por desenvolver esta competéncia nas
criangas e jovens passa pelo facto de estes serem “um importante meio de comunicagao
com os adultos e ajuda-los, por exemplo, a ver a necessidade da mudanga” (Brander et

al., 2016, p.43).

Em suma, um educador/professor que assuma este ponto de vista no que ao trabalho
educativo diz respeito, reconhecendo sempre que a diversidade estdo associadas
desigualdades e assimetrias que ndo se resolvem apenas com reconhecimento reciproco
da igualdade na dignidade, trabalha a tolerancia ativa, favorece a superacdo do
etnocentrismo, promove O escutar mais atentamente o outro e querer saber mais, e
desfruta da diversidade presente na sala de aula, na escola e no mundo, mesmo que esta
diversidade tenha complica¢des como as dificuldades na comunicagdo, a falta de tempo

e recursos, entre outros (Romero, 2010).

Diversidade cultural em ambiente escolar

A diversidade cultural €, como argumentdmos, uma constante nas escolas portuguesas,
sendo que a esta estdo muitas vezes associadas assimetrias assinaldveis do ponto de vista
territorial, de acesso a recursos economicos, sociais € culturais. Os grupos e turmas sao,
também eles, cada vez mais plurais, tanto a nivel étnico-racial, como no que a religido,
alimentacgdo, entre muitas outras caracteristicas culturais diz respeito. Sendo a escola um
dos principais espagcos em que sdo formados os futuros cidadaos de um pais, hd que
perceber que “a educacdo € cada vez mais uma ferramenta de defesa contra o aumento da
violéncia, racismo, extremismo, xenofobia, discriminacdo e intolerancia" (Menezes,
Brocardo & Malhé, 2020, p.4). As criancas de hoje serdo os adultos de amanha e, ao
frequentarem um ambiente escolar mais intercultural, desenvolverdao, em principio,
competéncias essenciais para o desenvolvimento de uma sociedade aberta a diferenga. No
entanto, a influéncia das atitudes e comportamentos desrespeitosos por parte dos adultos
que rodeiam estas criancas, pode leva-las a comportamentos de exclusdao perante os
colegas. Alguns destes comportamentos sdo muitas vezes invisiveis aos discriminados e

socialmente tolerados como normais, sendo que quem discrimina fa-lo muitas vezes de

124



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

forma inconsciente (Pappamikail, Beirante & Cardoso, 2022). Esta realidade tem, em

Portugal, caracteristicas particulares.

Segundo Almeida (2005), “Em Portugal, a constante promog¢do da ideologia luso-
tropicalista tem reconstruido a nacdo em bases universalistas e ndo-racista, pelo que os
portugueses tém, de si proprios, uma imagem de excepcao, e a escola tem sido um recurso
fortemente usado para transmitir as ideias dominantes em torno da portugalidade,
nomeadamente esta de uma cultura humanista, universalista e nao-racista.” (Almeida,
2005, p.1). Esta desvalorizag¢do e discriminac¢io perante as crengas € a cultura do outro
por parte da comunidade recetora, que se v€ a si mesma como tolerante a aberta, pode ser,
segundo Neto (2002), uma das principais causas da dificuldade de adaptagcao das pessoas
recém-chegadas ao pais (Neto, 2002, citado por Aradjo, 2008). A forma como a
diversidade € abordada na escola, ao invés de cumprir os objetivos pode ser até um dos
principais fatores para este tipo de agressdes (por vezes inconscientes) perante as
comunidades recebidas, bem como por pessoas ndo-brancas em geral (descendentes de

imigrantes, por exemplo).

A verdade € que vérios autores, como Pappdmikail, Beirante & Cardoso (2022) alertam
para o facto de que no nosso pais, na prética “a diversidade ¢, muitas vezes, percecionada
como “dificuldade” acrescida ao trabalho que ¢ desenvolvido, e ¢ suposto ser
desenvolvido, na escola.” (p.25), levando a esta ideia de que o aluno [diferente] deve ser
formatado para se adequar ao a cultura maioritdria, o que se torna de certa forma uma
agressao a diversidade e a identidade da crianca. Assim, “das politicas e praticas
educativas que podem promover a equidade na educacdo e a mobilidade social, toda a
férmula que aplique mecanismos de inclusd@o fundados na procura do ideal-tipo de
estudante, como meio de desfazer a diferenca, € criticdvel, e contrdria ao principio

inalienavel da equidade educativa" (Pappamikail, Beirante & Cardoso, 2022, p.37).

Aratjo (2008) sublinha ainda que “a diversidade cultural presente na institui¢dao escolar
deve ser compreendida e avaliada num quadro de respeito mutuo. Trata-se de praticar
uma autonomia cultural, um modo partilhado de resolver conflitos e de se pensar sobre
problemas comuns no sentido de uma verdadeira convivéncia intercultural, e ndo apenas
ensinar a manter e a respeitar identidades culturais diferentes.” (Aratjo, 2008, p.22), ou
seja, como explica Almeida (2005), tem de ser algo que ultrapassa a transmissdo de
informacdo sobre os estilos de vida das minorias. O autor real¢a, também, que ¢é

importante ter em ateng¢do a forma como € promovida esta harmonia, para que nio se
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passe a salientar “quao diferentes e estranhos «eles», os «outros» sdo, como acontece
quando se criam guetos escolares, ou sublinhando algumas praticas que muitas pessoas
podem ndo aceitar, como a matanga de animais ou outras préticas defendidas em nome

da cultura como a circuncisao feminina.” (Almeida, 2005).

Brander et al. (2016) sumarizam o esfor¢o que a escola deve aplicar perante o constante
aumento da diversidade nas escolas em quatro pontos: “tentar criar oportunidades sociais
e educativas iguais para as criangas de grupos culturais minoritdrios; sensibilizar para as
diferencas culturais como forma de combater a discriminacao; defender e desenvolver o
pluralismo cultural na sociedade; e ajudar as criangas a lidarem de forma construtiva com
os conflitos, esclarecendo os diferentes interesses e procurando objetivos em comum”

(Brander et al., 2016, p.44).

Estratégias utilizadas por educadores e professores para trabalhar este tema

A figura do educador/professor €, sem duvida, um dos adultos de referéncia das criancas
que se encontram a frequentar os estabelecimentos de ensino portugueses. Para cumprir
o mandato que lhe € conferido, este deverd ter a capacidade de acolher, acompanhar e
auxiliar todas as criangas, adotando uma atitude de mediador de conflitos, de esclarecedor
de duvidas que possam surgir sobre as diferencas de cada um e de promotor da vontade
de conhecer o outro. Ora isto pressupde que o docente esteja em sintonia com este

designio.

Esta atitude € de facto fundamental para uma boa integracdo dos alunos e para que haja
harmonia entre as criangas, mas nio € tudo. As principais dificuldades apresentadas por
diferentes grupos étnico-culturais relativamente a adaptacdo a vida escolar passam pela
dificuldade linguistica, pelas estratégias inadequadas por parte dos docentes e pela
incompreensao, por parte dos docentes e dos restantes alunos, da sua cultura (Ferreira,
2003, citado por Aradjo, 2008). Para além disto, hd também outro aspeto a ter em
consideracdo em relacdo as atitudes adotadas pelo docente: ao querer encaminhar os seus
alunos a encarar a diversidade presente na sala, o docente pode cair na tentacdo de
discriminar o aluno, através da invocagao de esteredtipos, que levam a que as “minorias”
ndo consigam sair daquilo que lhes é expectado como forma de estar ou agir

(Pappamikail, Beirante & Cardoso, 2022).

Como foi possivel perceber anteriormente, festividades multiculturais pontuais ou

partilhas de hdbitos culturais em contexto escolar sdo insuficientes, e até

126



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

contraproducentes em alguns casos, para uma perspetiva de escola intercultural inclusiva
e integradora de todos os alunos. De facto, “Iniciativas de encontro intercultural através
da miusica ou da gastronomia de pouco servirdo se nao houver uma vontade e uma pratica
firmes contra o tratamento desigual, a separacdo fisica dos diferentes ou a aculturacio
for¢ada do outro.” (Romero, 2010, p.61). Este €, entdo, um desafio colocado ao docente,
que deve seguir “uma filosofia da educa¢do que ndo ignore nem deprecie a cultura das
minorias presentes na escola, frequentemente apreciada apenas nos dominios da danca,
da mdusica ou dos costumes sociais, mas que considere claramente as estruturas

epistemologicas e as indicagdes de cariz ideoldgico proprias” (Aratjo, 2008, p.22).

E percetivel, entdo, que desafios como a diversidade linguistica, religiosa, alimentar, de
dindmicas familiares e de género, entre outros, “tornam urgente a presenca dos
contributos socioantropoldgicos, essenciais para uma postura e intervencdo pedagdgica
nio etnocéntrica, capaz de reconhecer e valorizar as diferencas culturais sem cair no
pluralismo cultural benigno (Stoer, 2008, citado por Tomds & Trevisan, 2021, p. 18) e
que, para realmente “compreender o “outro” ndo s6 € necessario falar a sua lingua para o
ouvir e perceber, mas é também conhecer a sua cultura, o seu contexto, a sua mentalidade,
porque existem significados que ficam subjacentes ao discurso verbal, tdo ou mais
importantes para a descodificagao da mensagem." (Aragjo, 2008, p.45). O docente torna-
se, entdo, um bom elo de ligacdo entre os alunos de diferentes culturas e deve adotar

estratégias que levem a esta compreensao e exploracao.

Apesar de haver um espaco dedicado a educagdo para a cidadania no curriculo, que é
integrado transversalmente no 1.° CEB, sendo um dos eixos a Interculturalidade, é
necessdrio entender que esta temdtica ndo é ensindvel numa perspetiva curricular, mas
sim desenvolvida (Pappamikail, Beirante & Cardoso, 2022). O professor, tem, entdo o
importante papel de encaminhar os seus alunos a percecdo desta temdtica, ao
esclarecimento de questdes, a busca pelo conhecimento do outro e a reflexao de atitudes,
baseando-se numa atitude intercultural “que ndo s6 viabiliza a motivacdo para participar,
mas também incita ao conhecimento, a aquisicao e interiorizacdo de valores que permitem

o desenvolvimento harmonioso da crianga que serd o futuro cidaddo.” (Araujo, 2008,

p.22)

Como frisam Tomads e Trevisan (2021), para que isto aconteca, “¢ preciso repensar as
relacdes entre criancas e adultas/os, entre intencionalidade pedagdgica e culturas pré-

escolares versus culturas infantis e o brincar das criangas enquanto mediadores
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interculturais, expressdes culturais infantis e um direito seu, e reconhecé-los como
contextos de aprendizagens informais holisticas, essenciais a sua formacgdo
multirreferenciada (pessoal, social, cultural, ética, etc.) e de préticas de participacdao

essenciais a construgdo e vivéncias da cidadania.” (Tomas & Trevisan, 2021, p.21).

Em suma, como figura de referéncia das criangas e jovens que frequentam o ensino pré-
escolar e o 1.° CEB, o docente tem um papel fundamental no que ao desenvolvimento de
competéncias interculturais diz respeito. Para isso, mediante um processo de
desenvolvimento de competéncias de didlogo intercultural, deve adotar uma atitude de
partilha, de esclarecimento de ddvidas e de promocdo de conhecimento sobre as diferentes
culturas, valorizando as necessidades de cada um e dando liberdade para que os alunos se

conhegam.

Metodologia, apresentacao e analise de resultados

A investigacgdo realizada teve como principal objetivo entender como € que a questdo da
diversidade cultural nas escolas € percecionada por educadores de infancia e professores
do 1.° CEB, aferindo em primeiro lugar se esta € uma temadtica presente e trabalhada nas
salas em que estes efetuam a sua pratica pedagdgica e de que modo € concretizada ou
ndo. O desenvolvimento desta pesquisa apoia-se nas ideias de Beillerot (2001), que
argumenta que € necessario compreender que a pesquisa € um componente necessario ao
trabalho e a formacdo de professores, distinguindo as atividades de pesquisa das
atividades de ensino, uma vez que estas promovem diferentes tipos de conhecimento,
habilidades e disposi¢des. Este autor defende, ainda, que uma investigacdo deve ter em
conta trés prossupostos: ser produtora de novos conhecimentos; seguir uma metodologia
rigorosa; e ser publica (Beillerot, 2001, citado por Pinsson, I6ne, Lopes, Anjos, Castilho

& Berticelli, 2012).

Este estudo contou com a participacao de oito docentes, sendo que quatro sao educadores
de infancia em jardins de infancia publicos na zona de Santarém e os restantes quatro sao
professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico em escolas publicas nas zonas de Santarém e
Torres Vedras. Dos oito participantes, um € do sexo masculino e os restantes sete sdo do
sexo feminino. Foram escolhidos, maioritariamente, profissionais de educacdo que
efetuam as suas praticas educativas em ambientes que a primeira autora conhecia,

tornando esta amostra uma de conveniéncia.
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As entrevistas, com duracdo média de 30 minutos, foram integralmente transcritas e
analisadas com recurso a técnica de andlise de contetido temadtica/categorial,
considerando-se as dimensdes construidas a partir da revisdo de literatura, mas mantendo

espaco para novas temdticas emergentes do trabalho de campo.

Para facilitar uma leitura comparativa entre ciclos, assegurando simultaneamente o
anonimato e confidencialidade, todos os sujeitos envolvidos no estudo foram
identificados com um c6digo, composto por uma letra maitscula (P — professor/a ou E —
educador/a) e um nimero, uma vez que a identidade do entrevistado deve ser protegida,

para que ndo lhe seja causado qualquer transtorno ou prejuizo (Bogdan & Biklen, 1994).

A Diversidade cultural nas escolas: perspetivas e representacoes

Enquadrar as praticas pedagdgicas no que concerne a gestdo da diversidade passa, em
primeiro lugar, por perceber o sistema de representagdes e crengas em relagcdo a este tema.
Para isso, a primeira parte do guido de entrevista continha perguntas que procuraram
captar estas representacoes, de forma a melhor compreender as suas ideias e relaciona-las

com as percecdes sobre as suas priticas e com as praticas observadas.

A andlise aos discursos dos docentes mostra que, sumariamente, estes vém o tema da
diversidade cultural nas escolas como algo que pode ser assustador e desafiante,
sobretudo para a classe docente: “pode assustar um pouco, porque nos pensamos “tenho
aqui tantos alunos, cada um vem de uma drea diferente, de uma drea ndo, mas de uma
familia diferente, duma etnia diferente. Depois, pode constituir e acima de tudo constitui
um desafio” (P1), mas também como um tema muito atual e que continuara presente nas
escolas portuguesas, uma vez que vivemos numa “aldeia global”. De facto, E1, por
exemplo, situa a problemética em determinados contextos geograficos. Refere que

Eu acho que, acho que, parece-me que, e sobretudo em meios mais

urbanos, parece-me que é uma realidade muito // cada vez mais casual.

Cada vez vai haver mais esta integracdo sociocultural e linguistica. Eu

acho que, como eu te disse, eu acho que as criangas tém muito menos

barreiras do que nds adultos e, portanto, se calhar, o principal desafio
vai ser para os professores. (E1)

Para além disto, mostrou pensar neste tema como uma oportunidade enriquecedora no
que as propostas educativas diz respeito, como oportunidade para esclarecer preconceitos
e incitar a vontade de conhecer “o outro”. Tal € observavel ao analisar o proximo excerto

da sua entrevista:
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penso que essa diversidade € muito enriquecedora, porque de facto o
mundo € cada vez mais uma pequenina casa onde todos temos que nos
entender e, portanto, essa diversidade é muito, muito, muito rica do
ponto de vista educativo e, na minha perspetiva, deve ser trabalhada
mesmo nos grupos em que nao h4 tantas criangas. (E1)

Em concordancia com o testemunho dado por E1, Rodrigues (2013) cita Salomao (2007),
que defende que, sendo a escola um local de sociabilizacdo, o professor deve assumir o
papel de mediador, dando aos alunos a oportunidade de construirem as suas
aprendizagens, ao fomentar uma formacao reflexiva, que busca “criar uma atmosfera de
confian¢a e negociacdo, partindo das necessidades dos interagentes e utilizando-se de
estratégias que envolvessem o oferecimento de alternativas, colaboracdo e provimento de
teoria de acordo com as necessidades. (Salomao, 2007, p.93, citado por Rodrigues, 2013,

p.29).

P2, por sua vez, remete para a importancia da temdtica numa perspetiva de construcdo de
uma cidadania global, ao percecionar a diversidade cultural como uma temética em que
¢ incentivada a participagdo de todos os alunos, para “que sejam bem integrados, para...
que haja a inclusdo de todos os alunos”, uma vez que quando estd a ser trabalhada, os

alunos “estdo a aprender outras culturas. Vdo conhecendo outros habitos, costumes”

(P2).

De facto, Ramos (2007) defende que a implementa¢ao de uma sociedade intercultural que
desenvolva estes valores ¢ fundamental: “Se a existéncia de quadros legais que promovam
a integracdo dos imigrantes em Portugal € fundamental, é igualmente necessério
implantar uma educagdo que promova a integracao de todos os grupos, minoritarios e
maioritdrios e susceptivel de desenvolver na sociedade, em geral, a capacidade de
aceitarem e valorizarem as diferencas e contribuir para uma sociedade onde todos

participem e dialoguem e favoreca uma concepg¢ao cosmopolita da nagdo” (Ramos, 2007,

pp-234-235).

Olhando globalmente para os testemunhos, é percetivel que os docentes encaram a
diversidade cultural como um tema atual e que nao pode ser ignorado nas suas préticas,
mesmo que se trate de um assunto sensivel e desafiante, que necessita de cuidado ao ser
trabalhado com os alunos. Colocam, ainda assim, a questdo ao nivel das manifestacdes
culturais (usos e costumes), ndo fazendo referéncia a dimensdes mais complexas da

diversidade. Mas porque sera que consideram esta uma temdtica desafiante?
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Ao analisar os discursos de educadores e professores sobre as dificuldades perante a
diversidade cultural presente nos seus contextos escolares, foram identificados dois eixos

analiticos principais: a diversidade linguistica e o racismo/comunidade.
Diversidade linguistica:
Observe-se este testemunho relativo a diversidade linguistica:

falo portugués, paquistanés (risos). Nao, a linguagem gestual € tudo,
primeiro. Temos que comecgar pelos gestos”; ‘“alguns alunos
paquistaneses que t€ém mais conhecimentos de inglés e através do inglés
vamos ajudando os outros e depois vamos comegando a trabalhar o
portugués lentamente e as criancas tém uma capacidade para
aprender... a falar, principalmente, de um dia para o outro. Comecam a
aprender vocabuldrio, depois a construcao das frases € diferente, mas o
vocabulario aprendem com muita facilidade. E tém muita vontade
também de aprender embora // apesar de entre eles, entre eles falarem
sempre em urdu, mas depois vao aprendendo. Agora, € um desafio. (P2)

A dificuldade de comunicagdo com alunos cuja origem ndo € de um pais em que se fale
portugués é facilmente percebida neste excerto exemplificativo e € identificada como um
desafio particularmente significativo, tendo em conta as alteracOes nos padroes
migratérios, sendo uma experiéncia recente para muitos docentes. As docentes
entrevistadas apresentaram, ao longo do seu discurso, exemplos concretos de situacdes
em sala em que esta dificuldade é apresentada e até estratégias que utilizam para as
ultrapassar. Referem, sobretudo, estratégias individuais de superagdo imediata,
ressaltando a falta de recursos e apoios institucionais para mitigar o problema. E
importante referir que a entrevistada P2 dd aulas num contexto em que os alunos
paquistaneses nao tinham acesso a aulas preparatdrias ou acompanhamento de Portugués

Lingua Nao Materna.

Efetivamente, esta previsto que este tipo de acompanhamento deva ser disponibilizado
nas escolas, de forma a facilitar a integracdo dos alunos e acompanhi-los na
aprendizagem da lingua, no entanto, na pratica, ndo € isso que acontece, pois 0 apoio nem
sempre existe, nem sempre € suficiente ou nem sempre € eficaz, uma vez que ndao ha em
nimero suficiente docentes com esta especialidade. De facto, com o crescimento
exponencial de alunos falantes de linguas estrangeiras hé dificuldades de concretizacao
do que aqui se afirma: “Em Portugal, todos os alunos da primeira e segunda geragao de

migrantes cujas competéncias em lingua portuguesa correspondem aos niveis B2 ou C1
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sao integrados em turmas regulares, para todas as aulas. Os alunos com niveis de
proficiéncia inferiores aos indicados frequentam turmas regulares, mas em vez de aulas
de Portugués (para alunos nativos), participam em aulas de “Portugués Lingua Nao

Materna”. (Eurydice, 2019, p.84).

Racismo/Comunidade: O outro tépico bastante referido quando foram questionadas as
dificuldades e necessidades perante a diversidade cultural, foi o racismo e a comunidade
envolvente — os problemas chegam a escola de fora, sendo que esta tltima € apresentada

em dois sentidos.

Por um lado, a dificuldade surge das circunstincias da comunidade migrante, que, por
vezes, também ainda ndo aprendeu portugués, o que leva a uma maior dificuldade na

comunicacdo, como € observdvel pelo excerto da entrevista de P4:

Eu acho que a dificuldade estd mais no nucleo paquistanés, pronto,
porque os pais nao falam portugués, os mitidos sdo integrados numa
escola portuguesa, mas onde nao hd uma Lingua Nao Materna para
ajudar e depois ai hd essas dificuldades de eles entenderem // pronto e
integrar os de etnia cigana, o que eu sinto € que os pais foi uma geragao
muito marcada e com uma instru¢do muito bdsica e as vezes noto que
essa nova geracao quer que os filhos vao mais longe, mas depois ndo
conseguem por causa de ndo terem as bases essenciais € nos, pelo
menos eu tento na minha sala, pelo menos construir essas bases. (P4)

Por outro, sdo identificiveis barreiras na comunidade recetora, que apresenta

comportamentos racistas e estereotipados, como se pode ver no testemunho de P3:

O meu agrupamento estd situado num bairro social, muitas vezes foi

destratado como agrupamento porque “Ah ¢ o agrupamento dos

ciganos, ¢ o agrupamento dos ciganos” e por uma questdo racial as

pessoas da cidade nem vinham trazer as criangas para este agrupamento,

porque era o agrupamento onde havia pretos e ciganos e bld bla bla.

(P3)
Como refere Rodrigues (2013), o facto de nao haver respeito pelas diferentes culturas por
parte de cidaddos(ds) adultos(as), supostamente conscientes, pode repercutir-se em
contexto educativo, dado que as criangas reproduzem aquilo que veem e ouvem em casa.
Tal situacdo acontece visto que, além das criangas e jovens passarem maior parte do seu

tempo na escola, ndo sdo, por vezes, devidamente preparados(as) para aceitar a diferenca

e integrar novos costumes (Rodrigues, 2013, citado por Fonseca, 2021, p.11).

132



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Uma das formas de combater estas dificuldades e de perceber como se pode abordar as
tematicas, acolher os alunos e adotar praticas interculturais é ao pesquisar sobre a
educacgdo intercultural e ao procurar formacao nesta drea. Assim, perguntou-se se 0s
docentes entrevistados ja tinham tido alguma formagd@o ou se sentiam necessidade de
aprofundar o seu conhecimento sobre a temdtica da diversidade cultural em ambiente

escolar e da educacio intercultural.

Nenhum dos docentes entrevistados referiu que ndo achavam importante terem formacao
na érea, e alguns ja tinham realizado formagdes e manifestavam interesse. Quanto aos
restantes, mencionaram que, caso sentissem necessidade ou lhes aparecesse uma
oportunidade, apostariam na expansao do seu conhecimento, embora com niveis varidveis
de prioridade: “Eu acho que sim, porque é assim, tudo o que contribua para aumentar o
nosso conhecimento, ndo é, nos devemos ter abertura para isso, portanto é assim, se
surgir alguma... oportunidade de frequentar alguma formagdo ou algum... pronto
alguma coisa, la estarei!” (P1). Os motivos apresentados para a falta destas formacdes
foram, entdo, a necessidade de adaptar as suas préaticas a chegada de novos alunos e a
propria expansdo da diversidade cultural no pais, “Sim, eu gosto. Gosto bastante até
porque...porque é como aquilo que nos dissemos hd bocado... é o mundo global, hoje
estamos num sitio, amanhd estamos no outro e...e temos que abrir os horizontes e temos
que conhecer um pouco de tudo. O mundo jd ndo é o mundo fechado como era

antigamente.” (P2).

Ramos (2007) defende justamente que a formac¢do € uma ferramenta importante para que
os docentes desenvolvam conhecimentos e competéncias que poderdo contribuir para
uma melhor intervenc¢do no ambito da educacdo intercultural e na mediagcdo das relacdes
entre os intervenientes, salientando, dentro destas competéncias, por exemplo: a
compreensdo da diversidade cultural e dos preconceitos e esteredtipos associados as
minorias, para que possam desconstruir os mesmos e favorecer expectativas positivas
relativamente a essas minorias; o desenvolvimento de competéncias linguisticas e
relacionais, de forma a melhorar a comunicacdo com os alunos e a comunidade; o
conhecimento psicossocial e cultural de variados grupos culturais e das suas
representacoes e estilos de aprendizagem; ou até mesmo a compreensao dos fatores sdcio-
politicos e psicossociais que podem levar originar a intolerancia, a rejeicao e o racismo

(Ramos, 2007). Ainda assim, verifica-se que para alguns docentes entrevistados a
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multiculturalidade, entendida como um problema, s6 se torna um objetivo de formacao

quando e se estiver presente na sala de aula.

Como promover a compreensdo e respeito?

Tendo em conta os contextos em que os docentes entrevistados realizam a sua prética, ou
realizaram anteriormente, chegamos a ultima parte da andlise, em que se procura
responder ao segundo objetivo desta pesquisa: explorar de que forma se pode promover
a compreensao e respeito entre criancas de diferentes culturas e face a diversidade em
geral. Assim, considera-se importante comecar esta Ultima parte por apresentar as

motivacdes dos docentes entrevistados para trabalharem este tema com os seus discentes.

A questdo proposta aos entrevistados responderem foi se costumam abordar esta tematica
ao longo das suas praticas letivas e, independentemente da sua resposta, o porqué. De
todas as respostas relativamente a relevancia de trabalhar o tema, apenas uma foi negativa
evidenciando justamente que a diversidade s6 € tema se for um problema presente no
contexto:

Nao me é muito relevante, mas eu procuro incluir (...) Talvez mais

agora, porque isto nos ultimos anos € que € mais evidente. Eu ja

trabalhei em aldeias que ndo era muito necessario (...) mas acabamos

sempre por trabalhar, ndo de uma forma tao evidente e ndo de uma

forma tao consciente e tdo necessdria naquele momento, mas acabamos
sempre por trabalhar isso. (E4)

No entanto, e como € possivel observar no excerto anterior, todos os docentes abordam a
tematica. As motivacOes mencionadas, por sua vez, ja sdo diferentes. Os docentes
abordam a tematica por fazer parte das tematicas incluidas em Estudo do Meio e
Conhecimento do Mundo, para desconstruir preconceitos, esclarecer dividas que surgem
as criangas pela presenca de diversidade cultural e religiosa na sala ou na comunidade,
para sensibilizar os alunos para as oportunidades que t€ém e levéd-los a compreender as
diferencas de oportunidades, embora nem sempre introduzam a dimensdo socio-
linguistica ou étnico-racial de forma explicita, o que pode ter um efeito contrario de

reduzir o diferente a eterna condicdo de estrangeiro.

(...) eu acho que acaba sempre, ao longo do ano, num momento ou
outro, ela entrar (...) muitas vezes, como eu te digo, entra também
através da literatura para a crianca e dos livros que nds trabalhamos e
ha muitos livros que abordam estas questdes e, portanto, eu acabo por
quase sempre, num momento ou noutro, ou as vezes pode surgir a partir
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de alguma situagdo concreta que as criangas tragam. Eu ndo tenho tido
muito essa experiéncia, tenho tido mais a experiéncia de ser a partir de
filmes, de livros que se leem, que depois se acaba por discutir... (E1)

Agora que as principais motivagdes dos educadores e professores foram mencionadas,
impOs-se uma outra questdo: “Faz sentido trabalhar com grupos/turmas que ndo
apresentem diversidade étnico-racial/sociolinguistica?” Como resposta a esta pergunta,
todos os entrevistados me responderam de forma positiva, apresentando diversas
justificacdes, como a tolerancia, a empatia, o respeito pelo outro, o aumento de alunos
migrantes nas escolas, a globalizacdo, e como forma de informagdo sobre temas como

racismo e discriminagao.

Acho que mesmo eles, ndés as vezes temos a no¢cdo que nio veem
televisdo ou veem pouca televisdo, que ndo veem noticias € nao sei qué,
pronto, também depende das classes, mas eles as vezes tém informagcao
que precisam de serem limadas, que eles as vezes, eles proprios, //
conceitos sem tabu, sem estarem por desinformacdo daquilo que
acontece, por 1ss0, mesmo que seja uma turma em que sejam todos da
mesma etnia, acho que é sempre valorizado falar de outras realidades.
(P4)

ter ou ndo ter essas criancas ndo € a situacdo necessdria para se
trabalhar, mas em contextos do curriculo, de abrangermos o leque
diversificado de musicas, de dancas, de...muito abrangentes a nivel das
varias culturas é um enriquecimento para as criangas que frequentem o
Jardim, seja qual for // e penso que, 1d estd, a parte das artes e das
expressoes € um meio muito importante € um veiculo muito de
linguagem universal e que € necessério fazer. (E2)

Como jé foi referido anteriormente, a adoc@o de uma perspetiva intercultural na sala de
aula promove o respeito ativo, o escutar mais atentamente o outro e querer saber mais,
desfrutando da diversidade presente na sala de aula, na escola e no mundo, mesmo que
esta diversidade represente complicagdes e problemas como as dificuldades na

comunicacdo, a falta de tempo e recursos (Romero, 2010).

Ja vimos que os docentes entrevistados consideram a temadtica da diversidade cultural
importante e que, de uma forma ou outra, consideram inclui-la nas suas praticas, embora
nem sempre de forma explicita. Mas como € que isto acontece? E a escola, enquanto
institui¢do, apoia uma abordagem intercultural?. No tépico seguinte serd, entdo, possivel
perceber as estratégias, materiais e recursos utilizados pelos professores, bem como o
apoio, ou falta dele, evidenciado nas diferentes institui¢des escolares em que exercem a

sua prética profissional.
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Estratégias, materiais e recursos para uma educagdo intercultural

No que diz respeito as estratégias, os recursos e materiais utilizados pelos docentes
entrevistados, a andlise revela o que as estratégias utilizadas para facilitar a comunicagdo
entre docente e discentes passa pela mimica, por desenhos, imagens, utilizacdo do Google
Tradutor, como é o caso de E2, que leciona numa instituicdo com alunos sem

acompanhamento de PLNM.

mas como recurso utilizo colegas que tém essa experiéncia, também
utilizamos o Google Tradutor, as mensagens que trocamos no
Whatsapp, eu escrevo em portugués e os pais pdem na lingua que
quiserem para fazerem a leitura da mensagem e isto facilita muito. No
contexto de sala, ndo sinto muita dificuldade, porqué? Porque ha a
imagem, hd o gesto, hd a mimica, hd a expressdo dramatica, ha as
linguagens, hd as linguagens universais, desde a musica, o teatro, a
danga, e essas linguagens universais ajudam muito a comunicagdo e
depois os nossos recursos que temos, que € através da imagem, para
criancas que ainda ndo sabem ler, através depois dos gestos e
de...concretizar tudo, ndo se torna uma barreira muito grande,
rapidamente as criangcas comecam a verbalizar o portugués e € fécil e
interagem. O brincar também € uma linguagem universal, portanto, ha
um bem-estar das criancas nessa linguagem universal que t€ém umas
com as outras, na identificagcdo e na situacao que se adaptam a uma sala
de pré-escolar muito facilmente, acham as rotinas e ndo h4 barreiras.
(E2)

De acordo com Cortesdo (2001), “nem sempre a Escola tem em conta que, para criangas,
oriundas de outros paises, fazerem aprendizagens numa lingua que nio a sua, é tarefa bem
dificil e que dificulta a obten¢do de resultados de exceléncia, colocando-as em
desvantagem, relativamente aos(as) colegas e levando-as, eventualmente, ao fracasso
escolar” (Cortesao, 2001, citado por Fonseca, 2021, p.16). E, entdo, importante valorizar
os esforcos apresentados nos testemunhos previamente apresentados para fortalecer a
comunicacdo entre partes. No entanto, hd que observar diferencas entre o Ensino pré-
escolar e o 1.° Ciclo, pois € neste ciclo que a dimensao curricular e o recurso a lingua se
torna determinante para a fluidez do processo de ensino aprendizagem, sendo menos
eficaz o recurso as “linguagens universais” referidas por E1. J4 os materiais e recursos
mencionados para a concretiza¢dao de atividades planeadas e para a organizacdo da sala
passam por livros, imagens, lapis de cor, brinquedos e jogos, sublinhando que uma
abordagem intercultural ndo tem de ser sempre explicita, mas deve estar presente no

ambiente educativo, de forma natural.
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Agora que eles possam também, nos jogos, hoje em dia hd muitos
mesmo a nivel dos legos, dos jogos de constru¢des, hd muitos bonecos
que sdo de ragas diferentes. Também na casinha das bonecas temos os
bebés de ragas diferentes. (E1)

29 ¢

Olha, deixa-me dizer-te, os recursos passam até pelos lapis de cor.” “eu
tenho muitos cartazes na sala de aula, a minha sala é muito dindmica
e...eu ndo fago sempre a cor de pele dita normal, pronto. Eles tém, sim,
temos muito recurso a isso. Por exemplo, ndo hd aquela coisinha de
fazer “Ah vamos fazer um recado para os pais e s6” // podemos utilizar
um menino asidtico. Entdo, se ele estd 14, se ele faz parte da nossa sala
de aula, porque ndo colocar um menino asidtico? Olha, por exemplo,
agora as middas o ano passado pediram-nos se podiam ter umas
bonecas, entdo nds compramos aquelas bonecas que sdo as Newborn e
entdo sO tém duas ou trés bonecas: uma € asiatica, outra € sindrome de
Down, a outra...pronto.” “os recursos visuais sao muito importantes no
1.° Ciclo e n6s, na nossa escola, os recursos visuais nio tém todos a
mesma cor de pele branca, ndo. Existem vérias dinamicas de cor, assim
como até os proprios brinquedos que eles utilizam. Tivemos esse
cuidado em, com a associacao de pais, para comprarmos efetivamente
e para termos a acesso a materiais que facam efetivamente essa
interculturalidade. (P3)

Os livros, jogos também, a area do faz-de-conta tem criangas até, tem
criancas com outra cor de pele, com vérias cores de pele, portanto, mais
escuras, tem. (E3)

E1l, por exemplo, alerta também para uma outra forma de incluir a diversidade na sala, ao

procurar apresentar a diversidade através da iconografia:

Sim, por exemplo, imagens. Muitas imagens. Os livros e outras
imagens. As vezes quando trabalhamos as coias da arte, eu trago
também arte de outros paises, africanos, indianos, para eles verem
também a diversidade que existe no campo da arte. H4 certas
carateristicas também que no fundo também nos remetem para
contextos diversificados. (E1)

Um dos locais onde se realizou a Pratica de Ensino Supervisionada, ndo tinha o apoio de
um professor de PLNM para acompanhar os alunos migrantes que ndo sabiam falar
portugués, cabendo esse papel a professora titular, que tinha de adaptar as suas aulas de
forma a responder a todas as necessidades dos seus alunos. Quando questionada, a
professora cooperante sobre os recursos que tinha mobilizado, esta referiu que ha que ser
pro-ativo na procura de respostas e solucdes, rejeitando uma postura de resignagao face a

auséncia de recursos, neste caso, humanos.

quando foi a apresentacdo dos manuais perguntimos logo// este ano
como vamos adotar manuais para o 3.° ano perguntdmos as editoras
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quem € que tinha da lingua — do Portugués como Lingua Nao Materna.”
(P2), acrescentando que “temos também no nosso agrupamento, no site
do nosso agrupamento temos uma pasta — uma pasta com... muitos
documentos da lingua ndo materna, porque como j4 tivemos uma colega
vdrios anos a trabalhar no projeto da lingua ndo materna, portanto temos
também esses materiais que podemos utilizar. (P2)

Outro recurso referido como fundamental € a existéncia de técnicos especializados e
mediadores, como referido por outra das professoras entrevistadas, ao falar do
agrupamento em que estd inserida, ainda que o seu discurso sublinhe simultaneamente as

fronteiras entre o nds-eles que justamente esta abordagem pretende mitigar:

nés temos a tempo inteiro dois mediadores ciganos, um mediador
cigano do sexo masculino e um mediador cigano do sexo feminino. Isto
porque também sabes que a partir do 2.° ciclo, as meninas ciganas
deixam, muitas vezes de ir 2 escola. E uma questdo cultural. Entdo o
que € que acontece? Para que elas consigam fazer até ao 9.° ano, nos
integramos mediadores dessas culturas 14 dentro da escola, estds a ver,
para que os miudos // para j4 para que os mitdos que facam parte dessas
etnias se sintam acompanhados, ndo se sintam uma minoria, mas sim
fazendo parte e depois porque também queremos dar // que os outros
percebam que o eu estar em maioria ndo significa ndo aceitar a
diferenca, pronto, e muitas vezes esses problemas racistas acabam por
ndo acontecer por isso mesmo, porque temos sempre mediadores ou
ciganos.

De facto, a mediagdo surge como uma ferramenta importante porque “a montante do
conflito, ha, tantas vezes, rotulagem de diversidades que sdo classificadas como problema
quando, na verdade, o que se passa € a auséncia de didlogo entre as partes, que, por ser
dificil, poderd ser facilitado quer por professores quer por profissionais sociais quer

mesmo por alunos mediadores." (RESMI, 2016, p. 107).

P3 continua o seu discurso, ao explicar que uma abordagem holistica e sistémica do ponto
de vista da organizacdo escolar, em que todos se constituem como recursos de inclusdo é

fundamental. A interculturalidade ndo pode, pois, ficar reduzida ao espaco da sala de aula:

No6s temos sempre duas assistentes sociais a trabalhar com estes
middos, temos sempre trés psicélogas a tempo inteiro, para além dos
mediadores, que fazem a ponte para que ndo haja problemas 14 no
agrupamento com esses miudos. Sem problemas, nem com eles, nem
para eles.”. “No gabinete de apoio ao aluno ha uma professora que tem
formacao em coach, ndo €, e tem um saco de boxe, para tu veres, tem
um saco de boxe e tem um espaco de meditacdo”. “as assistentes sociais
funcionam muito bem porque temos um acompanhamento em termos

de refeitério e de cantina. Todos tém direito a lanche, todos tém direito
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a almogo, todos t€m direito a levar qualquer ‘coisinha’ depois para o

jantar, aqueles que necessitam, pronto.” “Obviamente ha aqui outra

pontinha que é muito importante, que é a Escola Segura. Nos

trabalhamos muito em paralelo com a Escola Segura no 2.° e 3.° ciclo.

Depois também hd outra coisa muito importante. Elas ndo sdo vistas

como fazendo parte da equipa da escola, porque sdo vistas como

mulheres de limpeza, mas sdo as auxiliares. As auxiliares de agdo

educativa ndo estdo sentadas. Elas andam pela escola, elas andam pelo

agrupamento, elas sabem o nome de todos os alunos do agrupamento e

isso € muito importante porque vai fazer uma prevengdo para que nao

haja disparates maiores, ndo é? (P3)
De facto, este € um ambiente escolar que conta com varios apoios e que, na perspetiva da
docente, luta pela inclusdo e pela distribuicao das oportunidades de forma equitativa, ndo
obstante os resultados nem sempre serem os desejados, uma vez que as situacdes de
diversidade e desigualdade sao muito complexas. A perspetiva adotada, porém, é a de que
“Estar incluido é muito mais do que uma presenca fisica. E o aluno sentir que pertence a
escola e a escola sentir que € responsavel por ele. A adaptagdo do curriculo, a pedagogia
diferenciada e a utilizagdo de estratégias como a aprendizagem cooperativa (centrada na
colaboracdo de todos os intervenientes) sdo medidas que permitem dar resposta aos
alunos no contexto grupo turma (Silva, 2009, citado por Silva, Ribeiro & Carvalho, 2013,
p.56), uma vez que, como frisa Ramos (2007), “A integracdo e o sucesso educativo dos
alunos originérios de outras culturas e/ou descendentes de imigrantes € um importante
indicador de integragdo social, de desenvolvimento e de coesdo social” (p.225). Sem esta
perspetiva, concluimos, quaisquer esfor¢os de introduzir uma dimensao intercultural na
pratica pedagdgica serd, necessariamente, incompleta e ineficaz, ficando-se por uma
inclusdo retorica (visivel em intervencoes efémeras e de natureza celebratdria) que ndo se

reflete nas préticas quotidianas e na ultrapassagem dos problemas escolares concretos dos

alunos, familias e docentes.

Consideracoes finais

De forma a encerrar este capitulo retomamos os principais objetivos que tragdmos:
averiguar se e como o tema da diversidade cultural é abordado em diferentes contextos
escolares, bem como explorar de que forma se pode promover a compreensao e respeito
entre criancas de diferentes culturas e face a diversidade em geral, na perspetiva de

docentes do Ensino Pré-Escolar e do 1.° CEB.
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No que se refere ao primeiro objetivo definido, foi possivel perceber que o tema da
diversidade cultural € trabalhado pelos docentes embora de forma diferenciada em termos
das suas implicacdes. Os contextos escolares sdo cada vez mais caraterizados pela
crescente diversidade cultural e a maioria dos professores e educadores manifestam
abertura para incluir momentos relacionados com esta diversidade no planeamento anual,

ressalvando que esta inclusdo deve ser feita de forma significativa.

No entanto, ¢ também notdvel uma falta de formagdo nesta 4rea, mencionada pelos
proprios docentes, verificando-se que ao analisar algumas das atividades neste ambito
referidas pelos entrevistados e apesar de aspetos positivos relacionados com a escolha de
materiais e recursos didaticos, que estas sdo muitas vezes pontuais € ndo realmente
integradas no curriculo. Assim, esta andlise remete para a importancia da abordagem
desta temdtica na formagdo inicial e continua de professores onde esta tematica ndo esta
muitas vezes presente. Torna-se urgente a plena integracdo do facto de que as escolas
portuguesas ndo sdo, nem nunca foram compostas apenas por alunos portugueses,
brancos, provenientes de familias tradicionais e homogéneas do ponto de vista
socioecondmico. Construir o saber-fazer profissional por referéncia a modelos ou alunos-
ideais pode resultar num défice de competéncias para trabalhar nos contextos reais,

crescentemente plurais, desiguais e complexos, como se argumentou.

No que ao segundo objetivo diz respeito, a andlise das entrevistas e a limitacdo ao nivel
de recursos e espagos curriculares para o trabalho explicito neste dominio, refor¢a o
argumento de que o desenvolvimento da compreensdo e respeito entre criangas de
diferentes culturas e face a diversidade em geral é promovida, principalmente, pelo
exemplo dado pelo professor, que deve adotar uma atitude proactivamente anti-racista,
intercultural e sem preconceitos acercados seus alunos, o que implica sempre um trabalho
de desenvolvimento profissional e pessoal constante e desafiante. Para além disso, o
esclarecimento de dudvidas, a partilha de experiéncias e habitos, a partilha com a
comunidade a promoc¢do do conhecimento sobre diferentes culturas, a valorizacdo das
necessidades de cada um e a utilizacdo de recursos que promovam a discussdo destas
problematicas que, simultaneamente, valorizem a diferenca, a igualdade e a interacdo
positiva (Romero, 2010), s@o boas estratégias para o desenvolvimento de competéncias
interculturais. Como refere Carneiro (2009), “a educagdo tem por missao, por um lado,
transmitir conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e, por outro, levar as

pessoas a tomar consciéncia das semelhancgas e da interdependéncia entre todos os seres
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humanos do Planeta” (Carneiro, 2009, p.153), o que demonstra a importante funcao do

educador/professor em promover a compreensdo, o respeito e a empatia pelo “outro”.

No que concerne as principais dificuldades sentidas pelos docentes relativamente a esta
problemadtica, as respostas focaram-se em dois pontos fulcrais: a comunicacido e o
racismo/comunidade, embora este tenha sido referido sobretudo por referéncia as pessoas
ciganas. diversidades linguisticas foram das dificuldades mais apresentadas pelos
docentes entrevistados, a que ndo serd alheia a mais recente chegada as escolas
portuguesas de um nimero significativo de criancas oriundas de paises que nio t€ém o
portugués como lingua, revelando que estes adotam diferentes estratégias para
conseguirem comunicar com os seus alunos migrantes, tais como, a mimica, tradutores

online e o desenho/rotulagem, mas sempre numa légica de improviso.

Também o racismo e os esteredtipos foram um tema analisado, sendo uma das
dificuldades associadas a crescente diversidade cultural nas escolas portuguesas. No
entanto, por norma as pessoas tém dificuldade em se reconhecer como agentes
reprodutores do racismo sistémico, alterizando o problema, para os outros, esses sim,

racistas e/ou discriminadores.

Em suma, destacamos da analise apresentada que a criagdo de um ambiente intercultural
nas escolas poderd partir da acao pelo exemplo por parte dos docentes e pela atribuicao
de (mais) apoios a comunidade escolar, devendo a abordagem aos problemas relacionados
com a diversidade ser trabalhados de forma holistica por todos os atores envolvidos.
Ainda assim, um educador/ professor pode, , na sua sala, promover um ambiente seguro
e inclusivo para todos os seus alunos e promover atitudes de respeito e empatia para com
o “outro” na sua pratica quotidiana, ou seja, nas praticas pedagdgicas, nos recursos
didaticos, na relacio com alunos e familias, salientando a importancia que as

comunidades tém e a vantagem de viver num ambiente plural, diverso e intercultural.
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Nota Introdutoria

Na pesquisa que apresentaremos, pretendemos estudar as potencialidades que o livro li-
terdrio infantil pode ter enquanto promotor da interdisciplinaridade nas areas do curriculo
nos primeiros anos, procurando, assim, compreender como € que as atividades motivadas
pelo livro literdrio para a infancia podem afetar o envolvimento e a aprendizagem dos
alunos, incidindo sobre um grupo de pré-escolar e duas turmas de 1.° ciclo do ensino

basico (CEB).

Este estudo colocard em perspetiva a importancia da presenga do livro na rotina escolar,
orientando-nos pelas seguintes questdes: 1) Qual o contributo do livro literdrio para a in-
fancia no envolvimento das criancas nas atividades e nas suas aprendizagens em contexto
de pré-escolar?; ii) Qual a diferenca entre o nivel de envolvimento das criangas em ativi-
dades interdisciplinares com o uso do livro, comparando com aquelas em que o livro ndo
foi usado?; 1ii1) Qual a diferenca entre o nivel de ampliacido de aprendizagens proporcio-
nadas por atividades interdisciplinares com o uso do livro e proporcionadas por atividades

interdisciplinares sem o uso do livro?

No ambito metodoldgico, a investigacdo realizada € de natureza qualitativa, tendo havido
lugar a notas de campo, grelhas de observagao, rubricas de avaliacio dos aspetos em ané-
lise — niveis de envolvimento, seguindo a escala de Laevers, e de aprendizagem das cri-

ancas — e videogravagdo das atividades interdisciplinares estudadas. Nesta investigacao
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participaram: duas estagidrias; uma sala de jardim de infincia; duas turmas de 1.° ano do
1.° CEB, sendo uma o grupo experimental (atividades interdisciplinares com recurso ao

livro) e outra, o de controlo (atividades interdisciplinares sem recurso ao livro).

A andlise dos dados obtidos permitiu obter uma visdo mais clara e segura acerca do uso
da literatura para a infincia, a par das atividades interdisciplinares, no dambito pedagdgico,
nomeadamente em contexto de pré-escolar e 1.° CEB. Efetivamente, foi possivel compre-
ender que o livro literdrio pode contribuir de forma positiva para o envolvimento e para
a aprendizagem dos alunos, destacando-se os bons resultados obtidos na drea de Portu-

gues.

Enquadramento tedrico
Literatura para a Infancia

Inicialmente, € crucial definir o conceito de literatura para a infancia, sendo que o mesmo
€ provocador de alguma discuss@o. Desta forma, por literatura para a infancia, Ramos
(2007) compreende toda a producdo literdria que apresente como destinatdrio prioritario
a crianga, sendo definida uma faixa etdria especifica. Ja o autor Rodari (2006, citado por
Abenta, 2015) aborda a literatura para a infancia como um auxilio para o desenvolvimento
das estruturas mentais infantis, sendo aquela uma contribuicao positiva para a evolugdo
das relacdes sociais, assim como das relagdes com objetos e até com algo abstrato. Con-
cordando com esta perspetiva que enaltece o potencial da literatura, Franco e Balca (2018,
p- 80, citando Colomer, 2015), defendem que o contacto frequente entre a crianga € a obra
de literatura infantil fomenta e promove a sua educacao literdria e a sua aptidao para
compreender e empregar de modo flexivel e fluente a comunicagdo e o texto literdrio,
estabelecendo uma relacdo individual, emotiva e afetiva que permitird uma leitura plena

e significativa.
A interdisciplinaridade

Atentemos, também, na caracterizacdo do conceito de interdisciplinaridade que nos per-
mitird uma melhor compreensao da pesquisa efetuada. Este conceito baseia-se numa “co-
laboragdo entre disciplinas diversas ou entre setores heterogéneos de uma mesma ciéncia

que conduz a integracdes propriamente ditas, isto €, a uma certa reciprocidade de trocas
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tendo como resultado final o enriquecimento reciproco” (Pombo, 2004, p. 32). Nesta
Otica, Monteiro e colaboradores (2015) afirmam que a interdisciplinaridade se define
como um encontro entre varias disciplinas em que cada uma emprega os seus esquemas
concetuais, tanto no ambito tedrico como investigativo, definindo os seus préprios pro-
blemas e métodos de investigacdo. Compreende-se, assim, que a abordagem interdisci-
plinar consiste no enriquecimento de saberes, resultantes do recurso a conceitos concre-

tos, numa articulag:éo entre estes.

A literatura para a infancia e a interdisciplinaridade

A vertente lidica presente nas histdrias infantis € a grande promotora do gosto pela lei-
tura. O contacto literdrio nas suas variadas formas estimula o interesse em descobrir novas
historias, o que forma cada vez mais leitores ativos (Barone, 2020). No mesmo segui-
mento, ja Mesquita (1999) apresentava a literatura para a infancia como um meio propicio
a fruigdo estética, que “(...) pretende promover na crianga o gosto pela beleza da palavra,
o deleite pela criagdo de mundos de fic¢ao (...)” (1999, p. 3). Ferreira (2013) defende que
se assume como inquestiondvel que a literatura para a infancia contribua para o desenvol-
vimento global da crianca, apesar do seu foco na fruicdo estética e no prazer de ler ou

ouvir ler.

Machado e colaboradores (2021), na esteira de Cunha e Montoito (2020), defendem que
o dominio linguistico € apresentado como um dos beneficiados pela literatura para a in-
fancia. Mesmo no ambito da Matematica, estes afirmam que a literatura para a infancia
pode complementar a sua compreensao, através da promog¢do da imaginacao dos alunos
ou da perce¢do dos problemas matematicos, quando se recorre ao livro mais apropriado.
Por exemplo, pode ser utilizado o livro “A que sabe a lua?” para explorar os nimeros
ordinais, visto que o livro aborda a chegada a lua por varios animais que se vao sobre-
pondo em cima uns dos outros, por uma determinada ordem. Por conseguinte, observa-
mos que a literatura para a infancia pode ser o complemento ideal para qualquer drea

curricular.

Deste modo, como defendem Machado e colaboradores (2021), as histérias infantis cons-
tituem grandes ferramentas para o desenvolvimento cognitivo, para além da formacdo da

identidade e de valores. Consequentemente, abordam a literatura para a infancia como
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uma ferramenta pedagdgica essencial para a execugdo de agcdes interdisciplinares que per-
mitem diversas possibilidades de préticas pedagdgicas. Destacam-se, nestas praticas, os
projetos com contetidos matematicos, a abordagem da lingua portuguesa, a exploracdo da
musica, da histéria ou das artes, entre outros contetidos que compdem os curriculos esco-
lares. Os autores destacam o papel do professor enquanto criador de préticas e metodolo-
gias atrativas, que proporcionem uma compreensdo € um entendimento acessivel por

parte dos alunos.

O papel do professor enquanto mediador de histérias €, pois, de extrema importincia,
pois € a sua capacidade para integrar a leitura literdria na sala de aula que ird exponenciar
o seu potencial. A literatura para a infancia permite a obtencdo de prazer e promove o
desenvolvi mento da imaginagdo, devendo a literatura, também por isso, segundo Cunha
e Montoito (2020), ser relacionada com os conteudos curriculares. Esta relacdo permite a
contribuicdo das historias para o ensino, sem comprometer o reconhecimento do seu valor
estético e artistico - que, de resto, também constituem objetivos curriculares da educagdo

literdria no 1.° CEB, conduzindo os alunos a uma aprendizagem significativa.

Nesta 6tica também se alicer¢a o programa de leitura fundamentado na literatura, “Lite-
rature-based reading activities”, que apresenta uma visao integral e holistica do processo
de aprendizagem. As suas criadoras, Yopp € Yopp (2006), defendem que o envolvimento
da crianca com a literatura possibilita conexdes e resultados enriquecedores, através de
variadas atividades. Este programa foca-se nas oportunidades de um projeto sobre o texto
literédrio, visto que considera o trabalho sobre a literatura para a infancia como um todo

nas suas diversas relacdes com o mundo (Balca e Bento, 2016).

O programa Literature-based reading activities defende que a literatura deve ser o centro
dos programas de alfabetizacdo e que a sua implementacdo em sala de aula permite o
recurso a estratégias e atividades que inspiram os alunos a incorporarem a literatura e a
envolverem se com as ideias dos livros, expandindo a sua compreensao e as suas respostas
através da interacdo com os pares. Este programa divide-se em trés fases: a pré-leitura, a
leitura e a pds leitura. Na primeira, as criancas partem dos dados paratextuais para desen-
volverem competéncias de compreensdo e para apresentarem ideias que consideram im-
portantes para a lei tura do livro; € nesta fase que se fomenta a curiosidade e a motivacdo

para a que se segue. Quanto as atividades na fase de leitura, esta pretende, principalmente,
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que os alunos compreendam o texto e que estabelecam uma relagdo com o mesmo. Por
fim, as atividades no pds-leitura dirigem os alunos a uma reflexio ideoldgica sobre as
ideias presentes nas obras, formando-se uma ligacdo entre a literatura e o mundo real

(Franco & Balga, 2018).

Atualmente, é verificada a importancia desta conex@o entre a aprendizagem e o mundo
da literatura, por exemplo através dos resultados obtidos no PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) (2022), em 2022, que acentuam a urgéncia de um investi-
mento numa leitura plena e significativa. Estes resultados indicam que o desempenho dos
alunos foi inferior ao de 2018, no ambito da leitura. Este relatério aponta que, em Portu-
gal, apesar de 77% dos estudantes alcancarem o nivel 2 (capacidade de identificar a ideia
principal num texto, encontrar informacdo e refletir sobre a sua finalidade e forma) ou
superior, apenas 5% atingiram o nivel 5 ou superior em leitura, quando a média da OCDE
(Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico) é de 7%, nivel este que
remete para a capacidade de compreensao de textos longos e de conceitos 45 abstratos,
para além da habilidade de distinguir factos de opinides tendo por base notas respeitantes

ao seu conteudo ou fonte.

Efetivamente, o ato de ler é, na 6tica de Mourato (2016), um facilitador do questiona-
mento, da consciencializacdo e da liberdade mental, se for executado de modo a promover
o desenvolvimento critico e reflexivo. A autora refere que o livro assume uma extrema
importancia enquanto condutor de uma “leitura interna”, realgando a ligacdo entre o
mundo e o livro, apresentando a leitura como um ler do préprio mundo, antes da leitura
de si mesmo, defendendo que a crianca I primeiro o mundo e, de seguida, os livros.
Apoiado na mesma perspetiva, Cabrejo-Parra (2001) relaciona a origem da atividade do
pensamento com o ato da leitura, justificando-se com o facto de o bebé estar sob uma
atividade interpretativa quando sujeito a acdo de ouvir ler, despoletando esta atividade o
inicio da criagdo de um sentido para o psiquico humano. Por conseguinte, Mourato
(2016), nesta mesma linha, evidencia a importancia da convivéncia e da ligacado do sujeito

a si e ao mundo, nestes momentos de leitura.

Em modo de conclusdo, e segundo Franco e Balca (2018), a literatura para a infancia
permite obter um genuino prazer de ler. Esta tem o poder de fomentar o imagindrio e a

curiosidade infantil, facilitando a compreensao do mundo através das histérias, de modo
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lidico, construindo-se, assim, uma ponte para a formacdo ndo s6 emocional e social, mas
também cognitiva da criang¢a nas mais variadas dreas do saber, pois, segundo Cunha e
Montoito (2020), a literatura infantil permite a obtencao de uma visdo e compreensao do

mundo mais abrangente por parte da crianca.
Metodologia da Investigacao

Op¢oes Metodologicas

A pesquisa realizada no dmbito deste relatério € de natureza qualitativa, visto que, se-
gundo Bogdan e Biklen (1994), os dados recolhidos sdo “ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais, conversas e de complexo tratamento estatistico” (p.16).
A mesma consiste em um estudo de caso, sendo que, segundo Merriam (1988), citado por
Bogdan e Biklen (1994, p. 89), “o estudo de caso consiste na observacao detalhada de um
contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento es-
pecifico”. No que concerne a caracteristica comparativa que o estudo abarca, Bogdan e
Biklen (1994) apontam ainda como uma possibilidade os estudos de caso multiplos que

podem surgir em diversas formas.

Tendo o propdsito de compreender o papel do livro, a par das atividades interdisciplinares
por ele induzidas, no envolvimento das criancas no seu processo de aprendizagem e na
efetiva ampliacdo de aprendizagens em contexto de ensino pré-escolar e do 1.° CEB, fo-
ram desenvolvidas trés questdes orientadoras, sendo estas: Qual o contributo do livro no
envolvimento das criangas nas atividades e nas suas aprendizagens em contexto de pré-
escolar?; Qual a diferenca entre o nivel de envolvimento das criangas em atividades in-
terdisciplinares com o uso do livro, comparando com aquelas em que o livro ndo foi
usado?; Qual a diferenca entre o nivel de ampliacdo de aprendizagens proporcionadas por
atividades interdisciplinares com o uso do livro e proporcionadas por atividades interdis-

ciplinares sem o uso do livro?

De modo a avaliar os niveis de envolvimento e a amplia¢do da aprendizagem demons-
trados pelas criangas, tendo como base a exploracdo de conteddos proporcionada pelo
livro de literatura infantil quando comparada com a exploracdo de contetidos sem recurso
a literatura infantil, foram utilizadas diversas/os técnicas/instrumentos de recolha de da-

dos, tais como: a autoscopia dos videos referentes as atividades interdisciplinares
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concretizadas no GE; a descri¢do exaustiva de cada atividade executada no GE; notas de

campo; grelhas de observacao; rubricas de avaliacao.

Quando nos referimos a autoscopia, na 6tica de Sandalla e Larocca (2004, p. 421), “pode
ser utilizada tanto em situagdes de pesquisa como nas de aprendizagem e formacdo de
diferentes profissionais. O sujeito € o proprio objeto de feedback visual (...)”, neste caso,

a professora estagidria, em formacao.

Com efeito, as notas de campo t€m um papel de extrema relevancia no decorrer deste

documento, visto que, na 6tica de Bogdan e Biklen (1994):

O resultado bem sucedido de um estudo de observacdo participante em
particular, mas também de outras formas de investigacdo qualitativa, ba-
seia-se em notas de campo detalhadas, precisas e extensivas. Nos estudos
de observagdo participante todos os dados sdo considerados notas de
campo; este termo refere-se coletivamente a todos os dados recolhidos du-
rante o estudo, incluindo as notas de campo, transcri¢des de entrevistas,
documentos oficiais, estatisticas oficiais, imagens e outros materiais. (p.
150)

No que concerne as grelhas de observacgao, estas permitem uma comparacao entre os da-
dos, tendo sempre como base a escala de envolvimento de Laevers. O envolvimento, se-
gundo Laevers (2008), divide-se em cinco niveis e “pressupde uma motivagdo forte, um
fascinio, uma implicacdo total” (p. 19). O primeiro nivel distingue-se pela auséncia de
atividade, ou seja, corresponde aos momentos em que as criangas estao inativas, distraidas
e ausentes. J4 no nivel mais elevado, o quinto, a atividade intensa € mantida e existe o
maior envolvimento possivel; a crianca estd obviamente absorvida na atividade, as suas

acoes sdo realizadas de imediato e de forma natural.

Por outro lado, as rubricas de avaliagdo consistem numa avaliacdo formativa que, segundo
Cosme (2018), “prevé a melhoria continua das aprendizagens dos alunos através da forma
como permite ajustar as estratégias e tarefas a cada um dos alunos e que por isso permite
aregulagdo das aprendizagens” (p. 66). Adequa-se a este tipo de avaliacdo um referencial
criterial em que “o desempenho dos alunos ¢ comparado com critérios ou com niveis de
aprendizagem preestabelecidos” (Cosme, 2018, p. 33). Quanto a andlise de dados, esta
divide-se por niveis de aprendizagem, no caso: Nivel A - Excelente trabalho; Nivel B -

No bom caminho; Nivel C - A precisar de melhorar; Nivel D - Nao conseguiu.
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Contexto e participantes do estudo

Concebemos projetos de interveng¢do em torno do livro literdrio para a infancia, explo-
rando-o de forma holistica e analisando a forma como tornamos o livro presente, as ati-
vidades que com ele desenvolve mos e o impacto que tém nas criangas em funcdo dos
objetivos de aprendizagem que delineamos. Contribui para a investigagdo a comparagdo
do grupo experimental com um grupo de controlo, no qual ndo se recorreu ao livro infantil
como método pedagdgico. Assim sendo, os participantes da nossa investigacio serdo a
investigadora (professora estagidria) e o respetivo grupo experimental, para além da co-
lega de curso e do seu respetivo grupo de criangas (grupo de controlo), ambos do 1.° ano
do 1.° CEB. A turma na qual é feita a interven¢do com o livro literdrio toma a designagao
de grupo experimental (GE). O grupo de controlo (GC) consiste numa turma também de
1.° ano, numa zona igualmente urbana, que estava a abordar os mesmos conteudos, po-
rém, sem recurso a estratégia em estudo (inducdo de contetidos através do livro e de ati-
vidades interdisciplinares). Seguimos, pois, a perspetiva de Carmo e Ferreira (2008): “ao
grupo experimental serd administrado o tratamento cujos efeitos se quer medir, enquanto
ao grupo de controlo ndo serd administrado nenhum novo tratamento € mantem-se como

o

até ai” (p. 243). Contou-se, ainda, com uma pequena participacdo da colega de estigio

para o preenchimento de grelhas de envolvimento.

De forma mais especifica, o contexto estudado ird ser constituido por uma sala de pré-
escolar e duas salas de 1.° ciclo (1.° ano), sendo que devido a impossibilidade de gerir
uma panodplia tdo vasta de dados, selecionamos uma amostra de 10 criancas de cada
grupo, totalizando-se 30 criangas. Convém esclarecer que, apesar de todos os alunos de
cada turma terem participado nas atividades desenvolvidas, foi utilizada uma amostra de
dez alunos em cada instrumento de recolha de dados, avaliando-se desta forma os dados
do envolvimento e da aprendizagem destas dez criancas do pré-escolar e das vinte crian-
cas de 1.° CEB (dez do GE e dez do GC). Relativamente a amostra utilizada, consequéncia
da impossibilidade de gestdo de dados de um ndmero tao elevado de criangas, recorremos
a dois tipos de amostras: um método de amostragem de conveniéncia e outro de amostra-

gem aleatdria.
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Procedimentos investigativos e éticos

No que respeita a recolha e andlise de dados, de modo a responder as questdes orientado-

ras, privilegiam-se a observagado participante, a realizacdo de autoscopias a registos audi-

ovisuais, as rubricas de avaliac@o, a descri¢do exaustiva de cada atividade a analisar e

grelhas de envolvimento, tal como € visivel na tabela seguinte:

Técnicas e Instrumentos
(cédigo)

Autoscopia a registos au-
diovisuais (JI) - AJI

Descriga@o exaustiva das
atividades (JI) - DJI

Rubricas de avaliagdo
(J) - RJI

Grelhas de observagao do
envolvimento (JI) - GJI

Grelhas de observagao do
envolvimento (Professora
estagiaria auxiliar) - GPA

Autoscopia a registos au-
diovisuais (1.° ano, 1.°
CEB - GE) —-A1C

Descrigao exaustiva das
atividades (1.° ano 1.°
CEB - GE)-D1C

Rubricas de avaliagao
(1.° ano, 1.° CEB - GE) -
RGE
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Tabela 1 - Recolha e analise de dados

Periodo de realizaciio do tra-

balho de campo

26 de abril de 2023
até
2 de junho de 2023

26 de abril de 2023

até 2 de junho de 2023; 6 de
novembro de 2023 até 22 de

dezembro de 2023

6 de novembro de 2023
até
22 de dezembro de 2023

Participantes

21 alunos

45 alunos

24 alunos

Dados Recolhidos

Analise e reflex@o acerca de cinco ativida-
des interdisciplinares realizadas em con-
texto de JI, sendo que cada atividade estara
codificada como AJI e o numero corres-
pondente, por exemplo, AJI1.

Notas de campo com descri¢des exaustivas
de cinco atividades interdisciplinares reali-
zadas em contexto de JI.
Avaliagao do grau de aprendizagem, por
niveis, no dominio do Portugués, da Mate-
matica e na area do conhecimento do
mundo.

Avaliaga@o do nivel de envolvimento dos
alunos em cinco atividades interdisciplina-
res realizadas em contexto de JI.
Avaliagdo do nivel de envolvimento dos
alunos em cinco atividades interdisciplina-
res realizadas num grupo de JI e numa
turma de 1.° ano do 1.° CEB, do ponto de
vista exterior (de uma professora estagiaria
auxiliar ndo interveniente).
Analise e reflexdo acerca de cinco ativida-
des interdisciplinares realizadas numa
turma de 1.° ano do 1.° CEB, grupo experi-
mental (GE), sendo que cada atividade es-
tara codificada como A1C e o nimero cor-
respondente, por exemplo, A1CI.
Notas de campo com descrigdes exaustivas
de cinco atividades interdisciplinares reali-
zadas numa turma de 1.° ano do 1.° CEB
(GE).

Avaliacao do grau de aprendizagem, por
niveis, na area do Portugués, da Matema-
tica e do Estudo do Meio (GE).



Grelhas de observagao do
envolvimento (1.° ano, 1.°
CEB - GE) - GGE

Rubricas de avaliacao
(1.°ano 1.° CEB - GC) -
RGC

Grelhas de observagao do
envolvimento (1.° ano, 1.°
CEB - GC) - GGC
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Avaliagdo do nivel de envolvimento dos
alunos (GE) em cinco atividades interdisci-
plinares realizadas numa turma de 1.° ano
do 1.° CEB.

Avaliagao do grau de aprendizagem, por
niveis, na area do Portugués, da Matema-

19 alunos tica ¢ do Estudo do Meio — grupo de con-
trolo (GC).
Avaliagdo do nivel de envolvimento dos
alunos (GC) em cinco atividades interdisci-
19 alunos

plinares realizadas numa turma de 1.° ano

do 1.° CEB.

Apresentacio e analise dos resultados

Inicialmente importa contemplar os dados recolhidos no contexto de Jardim de Infancia,
que nos permitem descobrir um caminho a seguir para obter a resposta a questao central
deste artigo, através de uma andlise quantitativa e qualitativa do envolvimento das crian-
cas nas atividades realizadas e da andlise da aprendizagem das mesmas nas diversas areas.
Posteriormente esta andlise serd aplicada, também, aos alunos de 1.° CEB, nomeadamente
do GE e do GC, sendo esta complementada com uma apresentagao da evolugdo do grupo
entre a atividade inicial, que incide sobre as concecdes prévias dos alunos, e as atividades
finais, ocorridas apos a leitura do livro e a execucao das atividades interdisciplinares por
ele induzidas. Convém mencionar que a apresentagdo destes dados serd organizada atra-

vés das questdes orientadoras, tentando obter resposta para as mesmas.

Qual o contributo do livro no envolvimento das criangas nas atividades e nas suas

aprendizagens em contexto de pré-escolar?

Enquanto forma de dar resposta a questdo acima descrita, pretendemos, através da autos-
copia a partir dos videos gravados, em contexto de pré-escolar, realizar uma andlise que
descreva as reacdes das criangas perante o livro e perante as atividades. Desejamos recor-
rer a autoscopia permitida pelo video quanto as diferentes etapas de atuagdo, comparando
a evolucao das criangas no que diz respeito a amplia¢do da aprendizagem, no contexto de
pré-escolar. Pretendemos, ainda, comparar esta evolu¢do com a evolugdo do nivel de en-
volvimento das criancas, analisada através de grelhas de envolvimento, segundo a escala

de envolvimento de Laevers, preenchidas pela professora estagidria interveniente e pela
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professora estagidria auxiliar (observagdo participante), procurando perceber se existe

uma relagdo entre o livro, o envolvimento e as aprendizagens.

No que concerne ao dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, os dados obtidos
demonstram que todas as criangas da amostra se encontravam acima do nivel 2 (negativo),
sendo que duas das criangas apresentaram caracteristicas de envolvimento corresponden-
tes ao nivel 5, o nivel mdximo. Os dados recolhidos quanto ao envolvimento foram tam-
bém analisados de forma qualitativa, sendo que foram organizados em oito subcategorias
que podem caracterizar mais pormenorizadamente o envolvimento das criancas em cada
nivel. Neste caso, as criangas do nivel 3 demonstram sinais de satisfacdo, como é exem-
plificado no excerto retirado da tabela em anexo, porém, demonstram uma grande falta

de aten¢do e empenho.

E - Todos fizeram bingo! Gostaram?

Crianca 1 — Sim! Podemos fazer outra vez?
Satisfacdo Crianca 5- Outra vezl

(AJI12)

Figura 1 - Excerto retirado da Tabela Qualitativa de Envolvimento do JI (satisfagdo)

Relativamente aos alunos que se encontram no nivel 4, é notdvel um maior empenho e
atencdo, apesar de se encontrarem momentos em que o foco das criancas desapareceu,
para além de uma participac@o pertinente tanto ao nivel da participagdo solicitada como
da voluntaria. No que concerne aos alunos enquadrados no nivel 5 na escala de envolvi-
mento de Laevers, destaca-se um ritmo de trabalho bastante rapido e eficaz, que permite
uma pandplia de respostas rdpidas e coerentes, assente numa participagdo pertinente e
concisa, que acrescenta conteudo ao didlogo. Releva-se, ainda, uma satisfacdo elevada
demonstrada por afirmagdes assertivas, assim como exemplos de muito empenho e inte-

resse.
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Aprendizagem no dominio da Linguagem Oral e
Abordagem a Escrita no JI

Nivel A
Nivel B 30%

Nivel C 10%

Nivel de Aprendizagem

Nivel D HEEd

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Percentagem de alunos
Figura 2 - Aprendizagem no dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita no JI

No ambito da aprendizagem, podemos observar o grafico da Figura 2 no qual verificamos
que apenas 5% dos alunos ndo conseguiram fazer o que era solicitado, encontrando-se
assim no nivel D. E visivel, porém, que a maioria das criangas se encontra no nivel A (55
%), o que € um excelente indicador no que respeita a aprendizagem alcancada pelas cri-
ancas. Comparando com o envolvimento, podemos constatar que, tanto no que respeita

ao envolvimento como a aprendizagem, o envolvimento das criangas foi positivo.

No que respeita ao envolvimento das criancas da amostra utilizada, dentro do dominio da
Matemitica, existe um envolvimento consideravelmente positivo, visto que todos os alu-
nos se encontram no nivel 3 ou noutro acima. Consideramos relevante mencionar que,
nesta andlise, o maior niimero de criangas incide-se no nivel 4, o que revela que “a ativi-
dade possui uma importancia real para a crianga, evidenciada pela sua concentragio, per-

sisténcia, energia ou satisfacdo” (Formosinho & Aratijo, 2004, p. 88).

Consideramos, assim, relevante observar o comportamento apresentado pelo aluno en-
quadrado no nivel 3. Neste sentido, apesar de a crianga demonstrar alguns sinais de em-
penho e de envolvimento, ndo demonstrou interesse ou atengdo e acabou por ter uma
participacao somente solicitada, bastante fraca e pouco pertinente no ambito da atividade.
No que concerne as criancas a que fora atribuido o nivel 4, podemos considerar que, ape-
sar de demonstrarem perder o foco e o interesse em determinados momentos da atividade,
acabam por apresentar comportamentos de grande empenho na maioria do periodo da sua
execucdo. Quanto a crianca incluida no nivel 5 da escala de envolvimento, ¢ demonstrado

um elevado nivel de empenho e atencdo que resultam numa previsdo correta, o que leva
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a um, também, elevado nivel de satisfacdo e a uma participacdo pertinente e bem justifi-

cada que demonstra o seu envolvimento total na atividade.

Aprendizagem no dominio da Matematica no Jl

Nivel A
Nivel B

Nivel C

Nivel D

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Nivel de Aprendizagem

Percentagem de alunos

Figura 3 - Gréfico da Aprendizagem no dominio da Matemadtica no JI

Analisando o grafico anterior, € possivel visualizar que a grande maioria das criangas se
encontra no nivel A (Excelente), porém, existe uma distribuicao equitativa entre o nivel
D e o nivel C (10% em cada), o que representa que existiram mais criancas com dificul-
dades quando comparamos, por exemplo, com o dominio da Linguagem Oral e Aborda-
gem a Escrita. Ao comparar com o envolvimento é possivel verificar que, em ambos, a
maioria dos alunos se encontrou acima de um nivel médio/alto, ou seja, acima ou no nivel

4 e acima ou no nivel B, o que € um resultado consideravelmente positivo.

Envolvimento no dominio da Educacio Artistica no JI

o
2
TR
=
e .
frr]
L
= Nivel2
v
=
=4

Nivel 1

0 1 2 3
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
m N2 alunos avaliados 0 0 2 3 2

Figura 4 - Gréfico do Envolvimento no dominio da Educacdo Artistica no JI

De modo semelhante aos outros dominios analisados, também neste dominio encontra-
mos um conjunto de resultados positivos, sendo que todas as criangas se encontram no

nivel 3 ou superior, o que indica um envolvimento nas atividades de forma relativamente
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constante (Formosinho & Araujo, 2004). Consideramos interessante o facto de o nivel de
envolvimento com mais criangas ser o nivel 4, a semelhanca do que acontecera com o

dominio da Matematica.

Comecando pelos dados correspondentes as criangas no nivel 3 da escala de envolvi-
mento de Laevers, destacam-se comportamentos que permitem identificar um ritmo de
trabalho lento, apesar de terem sido encontrados exemplos de satisfacdo e de participacdo
durante a atividade. Relativamente as criancas identificadas no nivel 4 da escala de en-
volvimento, apesar de existir uma demonstracdo de foco e empenho durante grande parte
das atividades, existem momentos em que perdem o foco, acabando por ndo conseguir
responder quando lhes € solicitada a sua participacao. Por outro lado, sdo demonstrados
diversos exemplos de satisfac@o e interesse no decorrer das atividades. No que respeita
ao nivel mdximo de envolvimento, o nivel 5, destacam-se as subcategorias de interesse,
empenho e aten¢do. As criancas apresentam exemplos de foco ao longo do decorrer de
toda a atividade, sendo que comprovam esta atencdo através de uma participacdo cons-
tante e pertinente, tanto solicitada como voluntaria, sdo ainda apresentados exemplos de

respeito e interajuda para com o préximo.

Quanto aos niveis de aprendizagem resultantes das atividades efetuadas neste dominio é
demonstrado um sucesso, visto que a grande maioria dos alunos se encontra no nivel A
(83%) e que nao foi indicada nenhuma crianga como pertencente ao nivel D (Nao conse-
guiu). Relativamente aos niveis intermédios, podemos observar que os alunos se enqua-
dram mais no nivel B do que no nivel C, o que é também um indicador positivo. Quando
comparamos estes resultados com os do grafico de envolvimento (Figura 5), podemos
verificar que em ambos os alunos se encontram maioritariamente nos dois niveis mais
elevados, sendo que neste dominio existe um grande destaque no que respeita ao nivel A

de aprendizagem, quando comparado com os outros dominios.
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Qual a diferenca entre o nivel de envolvimento das criancas em atividades inter-
disciplinares com o uso do livro, comparando com aquelas em que o livro ndo foi

usado?

A resposta a esta questdo serd possivel pela comparagdo de dois grupos de caracteristicas
similares em termos socioculturais e de desempenho académico: duas turmas de 1.° ano,
localizadas na mesma regido. Analisaremos de modo comparativo os dados relativos ao
envolvimento do GE e do GC, conhecendo que no primeiro fora aplicada a estratégia em

estudo, ao contrdrio de no segundo.

Envolw’n;ento na érea de Portugués no 1.2 CEB: comparacdo entre 0 GCe o GE
2 2
2

1 1

1

0

umero de alunos

1 1

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5
M Portugués - 1.2 CEB (GE) 0 2 2
Portugués - 1.2 CEB (GC) 0 1 0 1 1

N

1
0 0 0
1 1

Nivel de envolvimento

Figura 5 - Gréfico do Envolvimento na area de Portugués no 1.° CEB: comparacdo entre o GC e o GE

Como podemos observar no grafico superior, constata-se uma grande semelhanca entre o
nivel de envolvimento do GC e o nivel de envolvimento do GE, sendo que os alunos se
encontram numa escala entre o nivel 2 e o nivel 5, tendo sido detetado o nivel maximo
nos dois casos, € ndo se tendo detetado em nenhum o nivel minimo. A unica diferenca
que podemos apontar foca-se na presenca de um aluno no nivel 3, no GE, ao contrario do
que acontece no GC, em que os alunos estdo ou nos dois niveis superiores ou no nivel 2

(um dos niveis inferiores).

No que concerne aos alunos do GE cujo nivel de envolvimento diagnosticado fora o 3, o
seu comportamento fora caracterizado por momentos de aten¢do, interesse, empenho e
participacao intensos, mas simultaneamente por momentos de distragdo propria e também
dos colegas, prejudicando a pertinéncia das suas respostas. Quando observamos a descri-
cdo comportamental dos alunos caracterizados como pertencentes ao nivel 4 da escala de
envolvimento, apesar de existirem momentos em que o seu ritmo de trabalho € lento e a
sua atencdo se desfoca da atividade, denotamos uma diferenga face aos restantes, o que

se prende com a importancia real da atividade para a crianga que é demonstrada tanto no
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nivel de aten¢do, como no empenho ou interesse. Por outro lado, os alunos enquadrados
no nivel maximo da escala de envolvimento de Laevers demonstram um répido ritmo de
trabalho, um alto nivel de satisfacdo, um 6timo empenho e um grande interesse no decor-

rer das atividades.

Relativamente aos alunos do GC, o aluno enquadrado no nivel 4 demonstra algumas di-
ficuldades na aprendizagem, o que afeta o seu ritmo de trabalho, porém, demonstra-se
interessado e empenhado para ultrapassar as suas dificuldades, focando-se na atividade,
colocando o dedo no ar sempre que tem dividas e evidenciando que a atividade ndo é
uma brincadeira. No que concerne ao aluno que a colega identificou como pertencente ao
nivel méximo (5), podemos destacar um ritmo de trabalho focado e equilibrado e uma
participacao intensa, pertinente e coerente, para além das demonstracdes de interesse,

empenho e satisfacao.

Envolvimento na drea de Matematica no 1.2 CEB: comparacdo entre 0 GCe o
1 1 GE 1
1
0
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5

1 1
W Matematica - 1.2 CEB (GE) 0 1 0 1 1
W Matemdtica - 1.9 CEB (GC) 1 0 0 1 1

1

Numero de alunos

Nivel de envolvimento

Figura 6 - Gréfico do Envolvimento na drea de Matemadtica no 1.° CEB: comparagao entre o GC e o GE

Neste grafico € possivel verificar que no que respeita a darea de Matemadtica, no GE, os
alunos se encontram numa escala entre o nivel 2 e o nivel 5, estando mais alunos nos dois
niveis de envolvimento mais elevados, porém, quando observamos o nivel de envolvi-
mento do GC, podemos denotar uma presenca no nivel minimo (nivel 1), o que faz com
que o resultado quanto ao envolvimento na drea da Matematica seja menos positivo neste
grupo, apesar de estar, também, a maior parte dos alunos da amostra nos dois niveis su-

periores.
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Envolvimento na area de Estudo do Meio no 1.2 CEB: comparacdo entre 0 GCe
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Figura 7 - Gréfico do Envolvimento na 4rea de Estudo do Meio no 1.° CEB: comparacio entre o GC e o GE

O grafico acima apresenta uma figuracao dos dados recolhidos no GC e no GE; esta si-
nopse dos dados demonstra-nos que, em ambos os grupos, foram registados niveis entre
02 e o 5, porém, é possivel constatar que, no GC, os alunos se encontram maioritaria-
mente nos niveis considerados médio/baixo (3/2) e, no GE, nos niveis médio/alto (4/5).
Desta forma, apesar de ambos os resultados serem positivos quanto ao envolvimento, é
possivel denotar que, no GE, grande parte dos alunos se encontra em niveis mais altos de

envolvimento, demonstrando envolvimento significativo na atividade.

Qual a diferenca entre o nivel de ampliacdo de aprendizagens proporcionadas
por atividades interdisciplinares com o uso do livro e proporcionadas por ativi-

dades interdisciplinares sem o uso do livro?

De modo a responder a esta questdo, pretendemos analisar as rubricas de avaliagdo reco-
lhidas no estdgio de 1.° CEB com o GE, elaboradas através da autoscopia, que foi possivel
a partir de um video gravado em cada atividade e pretende-se comparar estes resultados
com os que foram recolhidos no GC.

Aprendizagem na area de Portugués no 1.2 CEB:
comparagdo entre o GC e o GE

45%
Nivel A 73%
) 8%
Nivel B 3%
® Avaliagdo da aprendizagem -
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W Avaliacdo da aprendizagem -

) 18% Portugués - 1.2 CEB (GE)
Nivel D 13%
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Percentagem de alunos por nivel
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Figura 8 - Gréfico da Aprendizagem na area de Portugués no 1.° CEB: comparacio entre o GC e o GE
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Visualizando o grafico representado na acima, podemos comparar os resultados no que
concerne a aprendizagem no GC e no GE. Primeiramente, destacam-se o nivel A e o nivel
D, nos quais encontramos grandes disparidades entre os grupos. No GE, o nivel A apre-
senta uma percentagem bastante superior aquela que € representada no GC; ja no nivel D,
0 GC obtém uma maior percentagem, apesar de a diferenca ndo ser tdo substancial como
no nivel A. J4 nos niveis médios, realca-se o GC que apresenta uma maior percentagem
de alunos tanto no nivel B como no nivel C.

Aprendizagem na area de Matematica no 1.2 CEB:
comparagdo entre o GCe o GE

, 53%
Nivel A 53%
) 23%
Nivel B 7%
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Nivel D 13%
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Nivel de Aprendizagem

Percentagem de alunos por nivel

Figura 9 - Gréfico da Aprendizagem na drea de Matematica no 1.° CEB: compara¢do entre o GC e o GE

Analisando o gréfico representado na figura acima € possivel verificar que os resultados
do GC e do GE foram ambos bastante positivos, tendo atingido a mesma percentagem de
alunos no nivel A. Por outro lado, quando observamos os restantes niveis, podemos cons-
tatar que o GC obteve resultados mais equilibrados, visto que os alunos, no que respeita
aos niveis médios, se encontraram mais no nivel B (No bom caminho) do que no nivel C,
ao contrdrio do que aconteceu com o GE. Outro fator a ter em conta é a percentagem de
alunos registada no nivel D (Nao conseguiu) que foi superior no GE (13%) comparativa-

mente com 0 GC (3%).

Aprendizagem na area de Estudo do Meio no 1.2 CEB:
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Figura 10 - Grafico da Aprendizagem na drea de Estudo do Meio no 1.° CEB: comparacdo entre o0 GC e o GE
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Enquanto facilitador da comparagdo dos dados obtidos no GC e no GE, quanto aos niveis
de aprendizagem registados nas atividades de Estudo do Meio, o gréfico da Figura 12
demonstra que foram registados no GE resultados superiores no que respeita ao nivel
maximo (Excelente trabalho). Por outro lado, no GC foram verificados melhores resulta-
dos no que concerne ao nivel minimo (5%). J4 quanto aos niveis intermédios, o GC regista
resultados mais equilibrados, encontrando-se mais alunos no nivel B do que no nivel C,

oposto ao que acontece no GE.

Qual a evolugdo dos alunos do GE entre a atividade inicial, que incide sobre as
concegoes prévias dos alunos, e as atividades finais, ocorridas apos a leitura do

livro e a execugdo das atividades interdisciplinares por ele induzidas?

Antes do Estudo 0 Depois do Estudo

O BN WA N O N

2
, | ]

Nivel D Nivel C Nivel B Nivel A
W Reconhecer a presenca da letra “T” em palavras escritas ou ditas oralmente. M Reconhecer a presencada letra “T” em palavras escritas ou ditas oralmente.

Nivel D Nivel C Nivel B Nivel A

Reconhecer o sinal “=" e o seu significado. Reconhecer o sinal “=” e o seu significado

Conhecer medidas de protecio adequadas. Conhecer medidas de protecdo adequadas.

Figura 11 - Gréfico do ndmero de alunos em cada ni-  Figura 12 - Grafico do nimero de alunos em cada ni-

vel de aprendizagem antes vel de aprendizagem depois

Nas figuras anteriores podemos visualizar os niveis de aprendizagem dos alunos antes e
depois da leitura do livro e das atividades interdisciplinares terem sido executadas. Rela-
tivamente a area do Portugués, representada a azul, podemos verificar que na Figura 12
o nivel minimo estd reduzido quase a zero, tendo apenas um aluno, enquanto o nivel ma-
Ximo aumentou para mais do dobro, o que € um indicador bastante positivo. No que res-
peita a disciplina de Matemadtica (laranja), podemos observar que deixaram de estar re-
gistados quaisquer alunos no nivel minimo, estando estes presentes apenas no nivel C (2
alunos) e principalmente no nivel maximo, com 8 alunos. A drea do Estudo do Meio,
figurada com o amarelo, € a que tem uma maior representacao no nivel minimo, 3 alunos,

apesar de ter diminuido quanto ao primeiro grafico. Esta drea apresenta ainda um registo
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de 5 alunos no nivel maximo, o que ndo € tdo positivo, visto que significa que um dos

alunos desceu para os outros niveis.

Consideracoes finais

Com o propésito de concluir este artigo, € fundamental apresentar as consideracdes finais
quanto a pesquisa elaborada, tendo como ponto de partida o objetivo principal da mesma:
compreender o papel do livro, a par das atividades interdisciplinares por ele induzi das,
no envolvimento das criangas no seu processo de aprendizagem e na efetiva ampliagdo
de aprendizagens em contexto de ensino pré-escolar e do 1.° CEB. Quando analisamos os
resultados numa visao global, podemos verificar que, apesar de o GE obter sempre resul-
tados iguais ou superiores no que respeita a percentagem de alunos no nivel mdximo, isto
ndo ocorre nos restantes, pois, por vezes, o nivel intermédio acaba por ser mais equili-
brado e com registos mais positivos no GC. Existe, no entanto, uma exce¢do na area do
Portugués em que os resultados do GE foram claramente melhores em todos os niveis do
que os do GC, obtendo o GE uma percentagem mais elevada nos niveis A e B e uma

percentagem menor nos niveis C e D.

Nao podemos deixar de concordar com a fundamentacao tedrica apresentada, mais espe-
cificamente o momento em que Machado e colaboradores (2021) defendem que as hist6-
rias infantis constituem grandes ferramentas para o desenvolvimento cognitivo, para além
da formacgdo da identidade e de valores. Os autores mencionam, ainda, que a literatura
para a infancia pode constituir uma ferramenta essencial para a execucio de atividades
interdisciplinares, devido as possibilidades que esta abrange. Esta perspetiva é em parte
comprovada com este estudo em que o livro serve como ferramenta eficaz para introduzir
uma pandplia de atividades interdisciplinares, porém € possivel verificar que a diferenca
entre o uso desta estratégia e a sua auséncia ndo provoca discrepancias acentuadas ao

nivel da aprendizagem, o que contradiz a perce¢do desta estratégia como via unica.

Esta investigac¢ao foi fulcral para que conseguissemos compreender qual o possivel papel
do livro na educacdo, para além do seu papel tradicional que tanto valorizamos e admira-
mos. O que serd uma mais-valia para a pratica profissional, pois permitird a utilizagdo
desta estratégia com uma maior seguranc¢a € conhecimento sobre a sua atuagdo, tanto no
envolvimento como na aprendizagem. Sintetizando, o livro a par das atividades interdis-

ciplinares podem ter um O6timo contributo no envolvimento e na ampliacdo da
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aprendizagem dos alunos, sendo registados resultados ainda melhores na drea de Portu-
gués, o que talvez se relacione com a natureza do livro literdrio. Cremos, ainda, que o
livro de literatura infantil € uma ferramenta essencial na sala de qualquer educador/pro-
fessor, quer seja na sua vertente lddica, como enquanto ferramenta para o desenvolvi-

mento cognitivo.
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Nota Introdutoria

Com o objetivo de compreender as percecdes dos profissionais de educacio sobre a Edu-
cacdo Ambiental e a promoc¢ao dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS) na
sua prética pedagogica, bem como de analisar como a Educacdo Ambiental/Educacio
para o Desenvolvimento Sustentdvel é implementada nas escolas para promover os ODS
e contribuir para a sua concretizacdo, realizou-se um estudo qualitativo. Este estudo en-
volveu educadores e professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), bem como
criancas de uma sala de Pré-Escolar e de uma turma de 4.° ano. As narrativas recolhidas
permitiram identificar tanto o trabalho desenvolvido como as perce¢des dos participantes
relativamente a pratica e a promocao dos ODS. O documento organiza-se em quatro par-
tes: o enquadramento tedrico, onde se contextualiza o estudo a luz da revisao da literatura
sobre a temdtica; a metodologia, com a descricdo e fundamentagdo das op¢des metodold-
gicas e caracterizagdo dos participantes; os resultados, que apresentam os dados recolhi-
dos através da triangulacdo dos instrumentos em alinhamento com os objetivos do estudo;

e as consideragdes finais, onde se sintetizam as principais conclusdes alcancadas.

Enquadramento tedrico

Nos dias de hoje, os temas do ambiente e do desenvolvimento sustentavel sdo amplamente
reconhecidos, e a preocupacao com o futuro do Planeta Terra e da vida nele existente tem
vindo a crescer devido aos impactos da acdo humana. Para compreender melhor estas

questdes, € essencial abordar os conceitos de Educacdo Ambiental (EA) e
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Desenvolvimento Sustentdvel (DS). A EA € entendida como um processo continuo de
aprendizagem que:
procura incrementar a informacdo e o conhecimento ptblico sobre os pro-
blemas ambientais, promovendo, simultaneamente, o sentido critico das
populagdes e a sua capacidade para intervir nas decisdes que, de uma

forma ou de outra, afectam o ambiente e as suas condi¢des de vida. (Guerra
et al., 2008, p.3)

A EA deve ser desenvolvida tanto no contexto formal como no nédo formal. No ambito da
educacgdo formal, a formagao dos professores deve incluir a dimensao ambiental, ndo ne-
cessariamente para formar especialistas no meio ambiente, mas para capacitd-los a abor-
dar questdes ambientais nas suas praticas pedagogicas (Rodrigues, 2004). Quanto a edu-
cacdo ndo formal, esta deve ocorrer fora do ambiente escolar, sendo imprescindivel que

a familia seja também ambientalmente educada para poder ensinar (Furlan et al., 2010).

O DS, por sua vez, tem sido central nos esfor¢os para lidar com os problemas ambientais
e promover mudancas positivas no Planeta e na sociedade. Este conceito ganhou relevan-
cia com a criacao do Clube de Roma em 1968, que destacou os desafios de um cresci-
mento descontrolado. Posteriormente, a Agenda 2030, aprovada em 2015, estabeleceu 17
Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), que incluem a erradicacdo da pobreza
e da fome, o acesso universal a saide e educacido de qualidade, a promog¢do de energias
renovaveis e a reducdo das desigualdades, com o objetivo de transformar o mundo até

2030 (UNESCO, 2016).

A infancia € um momento crucial para promover a sustentabilidade. Segundo Silva et al.
(2016), "os seres humanos desenvolvem-se e aprendem em interacdo com o mundo que
os rodeia" (p. 85). Criancas em contacto com a natureza desenvolvem maior curiosidade
e respeito pelo meio ambiente, tornando-se mais conscientes dos problemas ambientais e
da importancia de preservar a natureza. Narcizo (2009) defende que a EA deve comecar
cedo, ainda no ambiente familiar, e ser continuada na escola, inserida de forma interdis-
ciplinar nos contetdos programaticos. Mais do que transmitir conceitos técnicos, cabe a

escola ensinar as criangas a amar e respeitar o ambiente como um lar.

Para que as criangas compreendam e enfrentem os desafios ambientais, Effting (2007)
sublinha que a escola deve adotar estratégias que envolvam as criancas de forma apela-

tiva, promovendo comportamentos responsdveis e socialmente justos. E também
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responsabilidade dos pais e cuidadores reforcar os valores ambientais, complementando
o que ¢ ensinado na escola através de atividades praticas e de contacto com a natureza,

como sugere Almeida (2005).

Em Portugal, a EA estd integrada nos curriculos desde o Pré-Escolar, sendo orientada por
documentos como o Referencial de Educagdo Ambiental para a Sustentabilidade e as Ori-
entacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE). Estas orientacdes visam
promover atitudes de respeito pelo ambiente e valores sociais essenciais, sensibilizando
as criangas para a preservacdo do meio ambiente (Silva et al., 2016). Além disso, a Co-
missdo Europeia introduziu, em 2022, o GreenComp, um referencial de competéncias
sustentdveis que apoia educadores na promogao da literacia ambiental e na construcao de

uma sociedade mais sustentavel.

Neste contexto, a EA deve ser encarada como um projeto transversal € comunitdrio, inte-
grando o curriculo escolar e promovendo cidadania e participacdo ativa. Como afirmam
Awan et al. (2014), € através da educacio que se pode enfrentar os desafios ambientais,
formando cidadaos conscientes e capazes de construir uma sociedade sustentdvel, base-

ada em valores de justica, equidade e responsabilidade para com a natureza.

No ambito do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), cabe ao docente dar continuidade ao
trabalho desenvolvido no Pré-Escolar, partindo dos conhecimentos prévios das criangas
sobre 0 ambiente e a sustentabilidade. Este processo deve ser promovido de forma inter-
disciplinar, tal como orientam as Aprendizagens Essenciais (AE) para o Estudo do Meio,
especificamente nos dominios “Natureza” e “Sociedade/Natureza/Tecnologia”. A plani-
ficacdo, realizacdo e avaliacdo das atividades de ensino-aprendizagem devem ser nortea-
das por estas diretrizes, bem como pelo Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obri-
gatéria (PASEO), documento que estabelece os referenciais pedagdgicos essenciais

(DGE, s.d.).

Outra dimensédo curricular relevante € a de Cidadania e Desenvolvimento, transversal a
todos os anos de escolaridade. Entre os dominios obrigatérios do 1.° Grupo, encontram-
se areas como “Direitos Humanos”, “Igualdade de Género”, “Interculturalidade”, “De-
senvolvimento Sustentavel”, “Educacdo Ambiental” e “Saude” (ME, 2018, p. 4). Estas
competéncias visam formar cidaddos conscientes e comprometidos com a Educagdo para

o Desenvolvimento Sustentdvel e a responsabilidade ambiental.
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Para além das dreas acima mencionadas, é fundamental que o professor trabalhe estas
competéncias de forma integrada e transversal, explorando-as em diferentes disciplinas,
como Portugués, Matemdtica e Expressdes Artisticas. Este processo deve ser guiado pelo
Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria, que tem como objetivo “formar
pessoas autonomas e responsaveis e cidadaos ativos” (Martins et al., 2017, p. 5). O docu-
mento estrutura-se em cinco pilares — “Principios, Visdo, Valores e Areas de Competén-
cia” — destacando a area de competéncia “bem-estar, saide e ambiente” como uma prio-

ridade educativa. Esta area incentiva os alunos a:

e compreender os equilibrios e fragilidades do mundo natural, adotando comporta-
mentos que enfrentem os grandes desafios ambientais globais;

e manifestar consciéncia e responsabilidade ambiental e social, contribuindo cola-
borativamente para o bem comum e para a constru¢do de um futuro sustentdvel

(Martins et al., 2017, p. 27).

Este conjunto de orientagdes reflete a importancia de integrar a sustentabilidade e a cons-

ciéncia ambiental na formacao dos alunos desde os primeiros anos de escolaridade.

Metodologia

Os estudos de caso de natureza qualitativa realizados neste trabalho tiveram como obje-
tivo compreender as percecdes dos profissionais de educagio relativamente a Educacao
Ambiental (EA) e a promog¢do dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdavel (ODS) nas
suas praticas em sala de aula. Pretendeu-se igualmente investigar como se processa a
EA/Educacio para o Desenvolvimento Sustentdvel (EDS) no contexto da educagao for-
mal e de que forma estas préticas contribuem para a concretizagao dos ODS. A investi-
gacdo fundamentou-se no método indutivo, ja que o investigador procurou desvendar as
intencdes e os propodsitos das acdes analisadas, explorando-as no seu proprio contexto
significativo, como afirma Pacheco (2003), adotando ainda uma postura que, segundo
Mertens (1998, p. 160), consiste em ... tentar compreender a situacao sem impor expec-
tativas prévias ao fendmeno estudado”.

Este estudo exploratério contou com a participacao de quatro profissionais de educagdo
— dois educadores de infancia e dois professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB).

Os entrevistados, com idades entre 31 e 59 anos, desempenhavam fungdes no territorio
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de Azambuja, sendo que um exercia atividade numa IPSS e os restantes no setor publico.
A investigacdo incluiu também criangas que participaram nas praticas de ensino supervi-
sionado, nomeadamente 11 criangas do pré-escolar, com idades entre 3 e 7 anos, residen-
tes no concelho de Santarém, e 20 alunos do 1.° CEB, com idades entre 9 € 11 anos,
residentes no concelho de Azambuja.

Diversos instrumentos e técnicas foram utilizados na recolha e analise de dados, entre os
quais: observagdo participante — com recurso a notas de campo, registos fotogréficos e
grelhas de observacdo; andlise documental das produgdes dos alunos; e inquérito por en-
trevista semiestruturada com base num guido de entrevista. Relativamente a observagao
participante, Correia (2009) sublinha que esta “¢é realizada em contacto direto, frequente
e prolongado do investigador, com os atores sociais, nos seus contextos culturais, sendo
o proprio investigador instrumento de pesquisa” (p. 31). As notas de campo revelaram-se
particularmente tteis para registar e recordar aspetos relevantes do estudo, tal como os
registos fotogréficos, que documentaram o processo e os resultados das atividades reali-
zadas com os grupos de criancas. As grelhas de observagdo foram também fundamentais
para identificar, registar e avaliar competéncias, concegdes e progressos das criancas nas
temadticas abordadas.

A andlise documental desempenhou um papel crucial na recolha de dados significativos.
Ludke e André (1986, p. 48) afirmam que esta “pode constituir uma técnica valiosa de
abordagem dos dados qualitativos”. J4 o inquérito por entrevista semiestruturada revelou-
se igualmente indispensavel, sendo definido por Amado (2014) como um conjunto de
questdes baseadas num guido, onde o entrevistador organiza e regista de forma ldgica os
aspetos essenciais a explorar, permitindo ainda liberdade de resposta ao entrevistado du-

rante a interagao.

Discussao dos resultados

Percegoes dos profissionais de educagdo (educadores e professores do 1.° CEB)

em relagdo a Educa¢do Ambiental e a promogdo dos ODS na sua pratica

As percecdes dos profissionais de educacao, incluindo educadores e professores do 1.°

Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), sobre a abordagem da Educagdo Ambiental (EA) nos
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niveis de Pré-Escolar e 1.° CEB foram organizadas em trés categorias principais: tema
fundamental (N=4), papel da escola (N=4) e educacgdo a partir do meio familiar (N=2).
Na categoria tema fundamental, emergem respostas que sublinham a importancia de abor-
dar a EA nas escolas, com foco na consciencializac¢do das criangas, conforme exemplifica
o excerto: “E sempre importante que eles tenham essa consciéncia” (E2).
Relativamente ao papel da escola, os entrevistados destacaram-na como um espacgo de
prestigio, que ndo s6 ensina, mas também educa, promovendo o contacto das criangas
com a EA e fornecendo conhecimentos muitas vezes ausentes no contexto familiar: “Se
muitas das vezes ndo for na escola, as criancas ndo tém este despertar para o cuidado
do meio ambiente e ndo so o cuidado, mas também o conhecimento e a valorizacdo”
(E3). Outro participante salientou: “Estamos a_formar futuros cidaddos” (E4).

Ja na categoria educagdo a partir do meio familiar, os entrevistados apontaram para a
necessidade de préticas de EA no seio familiar, garantindo uma continuidade entre a es-
cola e a casa, conforme referido: “Temos logo desde muito pequenos, mas a educa¢do
comega em casa ... pode-se criar uma rotina aqui na sala, mas se ndo houver em casa hd
uma quebra” (E3).

Os resultados estdo alinhados com autores como Sousa e Ramos (2020), que defendem a
relevancia da EA desde a infancia, para que as criancgas aprendam a cuidar e preservar a
natureza, promovendo um equilibrio entre sociedade e recursos naturais. Assim, criangas
bem informadas sobre questdes ambientais tornam-se adultos conscientes e transmissores
desses conhecimentos (Medeiros et al., 2011).

No que respeita a ligacdo entre EA e os Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel
(ODS), as respostas foram distribuidas em quatro categorias: sensibilizar as criangas
(N=2), préticas sustentaveis (N=2), protecdo do ambiente (N=1) e préticas que se com-
plementam (N=1).

Na categoria sensibilizar as criangas, destacou-se a preocupagao e o interesse das criancas
pelos temas ambientais, sugerindo que a EA deve ser integrada nas rotinas didrias, espe-
cialmente na Educagdo Pré-Escolar: “Deve-se sempre fomentar estas prdticas de forma
rotineira, porque no Jardim de Infancia trabalhamos muito em fun¢do das rotinas” (E3).
Relativamente as praticas sustentdveis, os participantes mencionaram a importancia de

pequenos gestos didrios, como a poupanca de dgua e a separacao do lixo, para desenvolver
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uma consciéncia ambiental: “Sermos sustentaveis é estarmos preocupados com o que
estd a acontecer no planeta” (E3).

Os principais desafios apontados na implementacio da EA foram: interesse pessoal e ins-
titucional (N=2), escassez de tempo (N=1), condicdes de trabalho (N=1) e sair da sala
(N=1). A falta de abertura das instituicdes e o pouco interesse pessoal foram identificados
como barreiras significativas: “Ainda falta muita literacia ambiental e procurarmos mais
informacdo, que ja comega a existir bastante... Nada disto é dado, tem de haver mesmo
interesse pessoal em explorar estas tematicas” (E3).

Quanto as potencialidades, a transformacgdo geracional (N=3) e a importancia da educagao
(N=3) foram sublinhadas como aspetos-chave. As novas geracdes mostram-se mais in-
formadas e motivadas para enfrentar os problemas ambientais, promovendo sensibiliza-
cdo nas suas comunidades: “Criangas motivadas e despertas levam outros ao redor a
fazé-lo e a estarem sensiveis a fazé-lo” (E4).

Concluindo, todos os entrevistados concordam que a promog¢do da EA e dos ODS € uma
necessidade crescente. No entanto, reconhecem que ainda hd entraves significativos para
alcancar os objetivos desejados. Cabeleira et al. (2022) reforcam que “a escola, como
instituicdo responsdvel pelo ensino formal, tem o compromisso de promover agoes edu-
cativas que possam contribuir no desenvolvimento desta temdtica e, consequentemente,

auxiliar a romper os limites nela encontrados” (p. 7).

Compreensdao do modo como se processa a EA/EDS no ambito da educagdo for-

mal e como contribui para a promog¢do dos ODS

No que concerne as estratégias e recursos mais pertinentes para trabalhar as questoes re-
lacionadas com a Educag¢do Ambiental (EA) e Educacdo para o Desenvolvimento Sus-
tentdvel (EDS), os dados foram organizados em seis categorias principais: Pesquisa e
discussao (N=3), Temadticas ambientais (N=2), Interesses da crianga (N=1), Contacto com
a natureza (N=1), Festividades (N=1) e Pensamento critico (N=1).

Na categoria Pesquisa e discussdo, os entrevistados destacaram a relevancia de promover
investigacoes e debates, tanto sobre temas sugeridos pelos alunos quanto por orientacdes
dos docentes. Além disso, foi valorizada a vivéncia ao ar livre, que contribui para a sen-

sibilizacdo das criancas em relag@o a natureza e aos impactos das a¢des humanas. Como
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expressa E3, "as criancas precisam de espago e destas vivéncias para perceberem que a
natureza precisa de ser respeitada e que precisam da natureza para viverem... pelas con-
versas as vezes percebo que eles também percebem e que ja se conseguem expressar sobre
estes assuntos".

Na categoria Contacto com a natureza, enfatiza-se a necessidade de proporcionar as cri-
ancas momentos de intera¢do livre com o ambiente natural. Essas experiéncias fomentam
a aprendizagem sobre respeito pela natureza e os cuidados necessdrios, conforme explica
E3: "Enquanto escola € nosso dever permitir que as criancas brinquem ao ar livre e na
natureza, deixar as criangas estarem livremente e aprenderem a respeitar as plantas, os
animais, as arvores, porque sio elas que nos ddo sombra e oxigénio para respirar”.

Ao abordar a forma como sdo trabalhadas as questdes ambientais e a frequéncia dessas
atividades, surgiram cinco subcategorias: Interdisciplinaridade (N=1), Trabalho investi-
gativo (N=1), Conversas em grande grupo (N=1), Colabora¢do com a familia (N=1) e
Rotina (N=1). A interdisciplinaridade € apontada como uma estratégia integradora, tal
como destaca E1: "sempre que € possivel, essa ponte estd sempre ligada, a qualquer mo-
mento". Na subcategoria Trabalho investigativo, E2 detalha a metodologia aplicada: "fa-
zemos trabalhos de investiga¢do, ou seja, € lancado o tema comum para toda a turma, eles
investigam, recolhem (...) € quando acham que ja t€m todas as respostas necessarias, ten-
tamos ver se € concretizavel em sala de aula". Relativamente a Rotina, E4 ressalta a im-
portancia de incorporar as questdes ambientais no quotidiano escolar: "mesmo a questio
da 4gua, pronto, ha coisas tdo faceis que se pode incluir na rotina, e nds tentamos sempre
fazé-lo". Quanto a frequéncia das atividades, a maioria dos entrevistados indicou que de-
senvolve estas temdticas de forma continua, aproveitando as oportunidades do dia a dia:
"dia a dia como qualquer outra matéria que necessita de uma pratica, de um treino, de um
refor¢o constante" (E1).

Sobre o tipo de atividades realizadas, as respostas foram agrupadas em trés categorias
principais: Temas (N=7), Abordagens didaticas (N=6) e Caracteristicas (N=3). Entre os
temas mais trabalhados, destacam-se Reciclagem (N=1), Germinagdo/plantagdo (N=3) e
Animais de estimagdo (N=2). Na subcategoria Germinagao/plantacdo, algumas préticas
incluem a cria¢do de hortas bioldgicas e a germinacao de bolotas, como exemplificado
por E2: "tentdmos criar para além da horta um jardim no exterior, tivemos 0 morangueiro

(...) temos a casinha das plantas".
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Finalmente, na subcategoria Interesse dos alunos, evidencia-se a importancia de valorizar
os interesses das criangas, muitas vezes espontaneos e nao planificados, como indica E3:
"ndo € uma atividade especifica para hoje, vai surgindo, vai acontecendo". Assim, ob-
serva-se que as praticas em EA e EDS ndo apenas promovem a consciéncia ambiental,
mas também se alinham com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS), inte-

grando-se naturalmente no cotidiano escolar e atendendo as diretrizes curriculares.

Estudo de caso em JI

A atividade implementada neste estudo centrou-se na abordagem da EA e a EDS, de
forma a compreender se as praticas de EA/EDS contribuem para atingir ODS e quais as

aprendizagens realizadas pelas criangas com a atividades desenvolvidas.

Atividade - Reciclagem
Esta atividade permitiu trabalhar o tema da reciclagem e o ato de separar os residuos nos
respetivos ecopontos. Esta atividade envolveu a constru¢ao de uma roda da reciclagem,
cujo objetivo era auxiliar o grupo no momento da reciclagem, ficando exposta na nova

area existente na sala — a dos ecopontos (Figura 1).

Figura 1. Roda da reciclagem.

No decorrer da realizagdo da roda da reciclagem foi pedido as criangas para identificar a
cor a que corresponderia cada imagem, colocando-as em cima da cartolina com a cor
respetiva. Os restantes colegas tinham de verificar se a correspondéncia do residuo repre-
sentado estava correta. As questoes colocadas ao grupo foram, por exemplo: “Quem sabe
quais as imagens que pertencem ao ecoponto amarelo?”’, “E ao azul?”, “Sera que tudo

o0 que eu uso pode ser reciclado?”, “Quem vai comegar a reciclar todos os dias e dizer
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aos pais para reciclarem?”. Algumas das respostas dadas pelas criangas evidenciam que
amaioria das criancas do grupo estad familiarizada com a pratica da reciclagem, abordando
também a reutiliza¢do de materiais. Nas mesmas, pode-se verificar que a partir das afir-
macodes dadas pelas criangas, ¢ possivel introduzir-se o0 ODS 12 — Consumo e Produg¢do
responsaveis, através da consciencializagdo da necessidade da separacao dos residuos em
ecopontos, reduzindo também o impacto ambiental das suas agdes e das acdes de quem
as rodeia, que neste caso, ¢ o meio familiar e escolar:

As garrafas de dgua sdo no amarelo!

O papel e cartdo sdo no azul.

Nao sei.

Nos temos coisas que ndo precisam de ir para a reciclagem, podem ser outras
coisas (reutilizacao).

Eu acho que os lengos de papel podem ir para o azul”. Quando a crianga res-
pondeu, a educadora estagiaria que os lencos de papel ndo usados vao para o
ecoponto azul, mas os lencos de papel usado, por exemplo, aqueles que usamos
para limpar o nariz, devem de ir para o caixote preto. (Notas de campo do dia 7
de outubro de 2020)

Em seguida, realizou-se um jogo, para trabalhar o tema da reciclagem de forma ludica.
Para tal, foram construidos trés ecopontos com materiais reutilizaveis e o caixote do lixo

indiferenciado (Figura 2).

No ambito deste tema, foi criada uma area especifica na sala, onde foram colocados eco-
pontos construidos pelas criancas utilizando caixas de cartdo. As criangas propuseram
transformar os ecopontos em "monstros" que "comem" os residuos, decorando-os com
caracteristicas tipicas de monstros. Para tornar o processo de reciclagem mais auténtico,
o grupo deslocou-se aos ecopontos da comunidade local para depositar os residuos reco-

lhidos na sala. Durante esta atividade, foi-lhes perguntado quais residuos deveriam ser
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colocados em cada ecoponto. Todas as criangas participaram com entusiasmo, conse-
guindo identificar corretamente os ecopontos e associar os residuos adequados a cada um.
Esta atividade permitiu abordar os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) 4 —
Educacdo de Qualidade e 12 — Consumo e Produg@o Responsdveis. Relativamente ao
ODS 4, foram trabalhados diversos objetivos de aprendizagem: cognitiva, uma vez que
as criangas compreenderam o papel essencial da educacdo na melhoria da qualidade de
vida e na concretizagdo dos ODS, consolidando conhecimentos sobre a importancia e
prética da reciclagem; socioemocional, através do envolvimento pessoal com a Educagdo
para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS); e comportamental, ao aplicarem os conhe-
cimentos adquiridos no seu quotidiano, promovendo o Desenvolvimento Sustentdvel
(DS). Em relacdo ao ODS 12, o objetivo de aprendizagem cognitiva destacou-se pela
compreensdo do impacto das escolhas individuais no desenvolvimento ambiental. Esta
compreensdo foi reforcada pela experiéncia pratica, onde as criangas perceberam que a
reciclagem € um ato simples que ndo requer muito tempo do dia a dia, conforme subli-

nhado pela educadora estagiaria.

Estudo de caso em 4.° ano — 1.° CEB

A semelhanca do contexto de JI, a atividade implementada centrou-se na abordagem da
EA e a EDS, de forma a compreender se as praticas de EA/EDS contribuem para atingir
ODS e quais as aprendizagens realizadas pelos alunos com as atividades desenvolvidas,

considerando a dimensao — cognitiva, socioemocional e comportamental.

Atividade - Monopoly sobre a sustentabilidade: a reciclagem e a polui¢ao

Para consolidar os contetidos abordados sobre meio ambiente e sustentabilidade, a turma
realizou uma atividade inspirada no jogo Monopoly (Figura 3). Os pedes do jogo repre-
sentavam ecopontos, € em cada casa os alunos retiravam um cartdo, respondendo a uma
questao ou cumprindo um desafio sobre temas como poluicao, reciclagem e os Objetivos
de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS). As questdes e desafios foram desenvolvidos pe-
los alunos em colaborag@o com a professora estagidria e a professora titular. A turma foi
organizada em quatro grupos de quatro elementos e um de trés. Durante o jogo, os res-

tantes alunos realizavam outras tarefas na sala para evitar acesso as respostas dos colegas.
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Cada ronda durava entre 15 e 25 minutos, dependendo do nimero de respostas corretas e
de paragens em casas como “Mundo”, onde o pedo avancava trés casas, ou “Lixeira”,
onde o jogador tinha trés tentativas para lancar um 6 e libertar-se. Em cada casa, o aluno
retirava um cartio e, se respondesse corretamente, ganhava uma nova jogada; caso con-
trério, permanecia na mesma casa até a sua vez. O objetivo era que todos completassem

o percurso, sendo classificados do 1.° ao 4.° lugar.

O jogo foi bem-sucedido, com os alunos a participarem ativamente no processo de pes-
quisa e elaboragao das perguntas. Contudo, enfrentaram dificuldades no desafio “Desafio-
te a falar e explicar um ODS a tua escolha”, demonstrando limitagdes em traduzir em
palavras préprias os conceitos relacionados com os Objetivos de Desenvolvimento Sus-

tentavel, mesmo tendo discutido previamente alguns deles.

Durante a atividade, foram abordados os ODS 1 (Erradicacido da Pobreza), 2 (Fome Zero
e Agricultura Sustentdvel), 4 (Educacao de Qualidade), 10 (Reducdo das Desigualdades),
12 (Consumo e Producdo Responsaveis), 14 (Vida na Agua) e 15 (Vida Terrestre). No
ODS 1, os alunos desenvolveram competéncias socioemocionais, aumentando a consci-
éncia sobre a pobreza extrema e as desigualdades no acesso a alimentagdo, saude e edu-
cacdo. No ODS 2, trabalharam competéncias cognitivas e socioemocionais, compreen-
dendo a distribuicao desigual de alimentos e sentindo empatia pelas vitimas de fome. O
ODS 4 permitiu explorar aprendizagens cognitivas, como o direito universal a educagao,
e comportamentais, promovendo a igualdade de género. Relativamente ao ODS 10, os
alunos compreenderam as consequéncias das desigualdades econdmicas e sociais, desen-
volvendo uma maior consciéncia critica. No ODS 12, destacaram-se praticas de consumo
sustentdvel, abordando questdes como a redu¢do da biodiversidade marinha devido a po-
luicdo. Para o ODS 14, os alunos identificaram causas e consequéncias da polui¢cdo ma-
rinha e da sobrepesca, reconhecendo ameacas aos ecossistemas oceanicos. Finalmente,
no ODS 15, questdes como "Devo pisar e arrancar flores do jardim?" ajudaram os alunos
a refletir sobre praticas destrutivas e a valorizar a protecdo da natureza, fortalecendo a

ligacdo com o ambiente e a visdo de harmonia ecoldgica.
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Figura 3. Jogo “Monopoly sobre a Sustentabilidade, Reciclagem e Poluicdo”.

Consideracoes finais

O presente estudo emergiu da necessidade de valorizar a Educacio Ambiental (EA), con-
siderando a sua importancia na promocao dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel
(ODS). Apesar de estar contemplada nos documentos orientadores da prética pedagdgica
e nos curriculos destes niveis de ensino, diversos fatores, como o interesse institucional,
a escassez de tempo e a falta de condi¢des de trabalho, condicionam a implementacio
efetiva destas préticas. Com o intuito de modificar esta realidade, foram realizadas diver-
sas atividades nas Préticas Educativas Supervisionadas (PES), explorando como estas
acoes pedagodgicas podem contribuir para a promog¢do dos ODS em articulacdo com o
curriculo atual.

As atividades desenvolvidas procuraram fomentar nos alunos objetivos de aprendizagem
cognitiva, socioemocional e comportamental, partindo dos seus interesses e curiosidade.
Estas iniciativas envolveram as criancas no seu proprio processo de aprendizagem, pro-
movendo o espirito critico, a cooperacao e a responsabilidade tanto entre elas como para
com o meio ambiente.

De acordo com os profissionais entrevistados, a escola desempenha um papel crucial na
promocao de competéncias pessoais e sociais, preparando os alunos para intervir e pro-
vocar mudancas positivas no planeta (Cortesao, 2017). Estes profissionais reconhecem a
Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel (EDS) e a promog¢do dos ODS como pré-

ticas imprescindiveis, embora enfrentem obstdculos na sua implementacao.
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Nas atividades realizadas no contexto do Jardim de Infancia (JI), foram promovidos com-
portamentos como o cuidado com os seres vivos, a reciclagem, e a sensibilizacdo da co-
munidade envolvente, estimulando uma visao critica sobre o mundo. No 1.° Ciclo do En-
sino Bésico (1.° CEB), as ac¢des focaram-se nos problemas do meio envolvente, explo-
rando os ODS e abordando questdes ambientais como a poluicdo, a sustentabilidade e a
reciclagem.

Embora os resultados tenham sido promissores, destaca-se a necessidade de ampliar os
conhecimentos das criangas, integrando estas praticas na sua rotina didria, para que se
tornem cidaddos participativos e conscientes numa sociedade em constante transforma-
¢do.

Em sintese, a realizacdo de atividades de EA e EDS permite trabalhar os ODS e os seus
objetivos de aprendizagem, contribuindo para a formagdo de cidadaos mais conscientes,
criticos e interventivos. A regularidade na implementagdo destas préticas € essencial para

garantir aprendizagens significativas e duradouras.
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Nota introdutoria

O presente estudo foi realizado no ambito da componente de investigacdo da pratica de
ensino supervisionada do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, da Escola Superior de Educacao de Settbal, durante o ano letivo 2022/23.
A investigacdo decorreu num contexto de estdgio de formagdo inicial de professores do
1.° ciclo do ensino bésico e, focada no ensino das ciéncias, teve como propdsito a
promocdo das aprendizagens de alunos de uma turma do 4.° ano de escolaridade sobre as

alteracoes climadticas e os seus impactos ambientais.

No ambito da intervencdo didética, com a realizacdo de atividades centradas no tema,
recorreu-se a uma investigacdo de natureza qualitativa, nomeadamente a uma
investigacdo sobre a pratica. Os dados foram recolhidos através da observagdo
participante, de inquéritos por questiondrio e entrevista e da andlise documental das

producdes dos alunos.

Os resultados obtidos parecem evidenciar que, depois da realizacdo das diferentes
atividades, os alunos adquiriram conhecimentos, capacidades e atitudes relativamente aos
temas que foram abordados. Revelam, ainda, que as atividades em que os alunos
participaram de um modo mais ativo parecem ter promovido aprendizagens mais

significativas, como € o caso da atividade prética de cariz experimental.

181


mailto:matildelima1105@gmail.com
mailto:silvia.ferreira@ese.ips.pt

FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

Enquadramento tedrico

Literacia ambiental e alteracoes climdticas

As alteragdes climaticas constituem um dos desafios mais preocupantes da atualidade,
sendo, por isso, fundamental incluir esta temdtica no ensino das ciéncias desde os
primeiros anos de escolaridade. No entanto, sendo as alteragdes climéticas um fenémeno
complexo, sdo indmeras as concec¢des que existem sobre esse tema. O denominado
“analfabetismo climatico” surge associado a “(...) confusdes, equivocos, teorias ingénuas,
crengas e percegdes distorcidas que conflituam com as explicacdes cientificas sobre o
tema” (Ramos et al., 2022, p. 4). E importante que os cidaddos “(...) sejam ativos e
ambientalmente ‘letrados’, sendo que um cidaddo ‘ambientalmente letrado’ é ndo s6 um
cidaddo mais informado, mas também com maior capacidade para, de forma consciente,
resolver ou ajudar a resolver os problemas ambientais” (p. 3). Deste modo, de acordo com
Ramos et al. (2022), é fundamental promover a literacia ambiental desde cedo, para, mais

tarde, entender a literacia climatica.

Assim, a promocgdo da literacia climatica deve iniciar-se no seio familiar e continuar na
escola. De acordo com a revisdo da literatura realizada por Azevedo e Marques (2017, p.
9), para ter literacia climatica, € necessério:

1. ter algum conhecimento da ciéncia do clima, nas suas componentes de

conteudo, processual e epistémica;

2. dominar, em algum grau, um conjunto de competéncias que lhe

permitam aceder e avaliar informacao relevante sobre esta temética, bem

como comunicé-la de forma significativa;

3. revelar um conjunto de atitudes que conduzam ao seu contributo para a

conce¢do e/ou implementacdo de estratégias de adaptagdo ou mitigacao.
(traducao das autoras)

O conhecimento cientifico sobre as alteragdes climéticas e a urgéncia de se atuar perante
este desafio ambiental justificam o interesse na promocao da literacia climdtica. Para que
as consequéncias drésticas que se preveem para o futuro sejam menos graves, “(...)
teremos de desenvolver os dispositivos fomentadores da cidadania ativa, da
administracao publica atenta e eficiente, da cultura respeitadora dos patriménios natural
e construido que herdamos do passado e que deveremos legar as geragdes futuras”

(Soromenho-Marques, 2012, pp. 108—-109).
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Entendem-se por alteragdes climaticas as “mudangas com significado estatistico na média
e variabilidade das varidveis meteoroldgicas que caracterizam o clima, tipicamente
durante varias décadas ou mais tempo” (Santos, 2021, p. 37), podendo ter origem em
causas antropogénicas ou naturais. Na verdade, de acordo com o mesmo autor, “as
alteracdes climdticas antropogénicas constituem um dos maiores desafios com que a
humanidade se confronta no século XXI e se confrontara nos seguintes (...)” (Santos,
2021, p. 45) pelas inimeras implicagdes que terdo ndo s6 no que se refere ao acesso a
dgua e alimentos, como também ao nivel dos servigos dos ecossistemas, saide humana,

seguranca das populagdes, entre outros.

Devido a acdo humana, que se intensificou a partir da Revolucdo Industrial com a
utilizacdo de combustiveis fosseis, a emissdo dos gases com efeito de estufa (GEE)
aumentou, alterando a composi¢cdo da atmosfera (NASA, 2023a). Com o aumento da
concentracdo de GEE, aumentou, simultaneamente, o efeito de estufa, provocando o
aquecimento global (UNDP, 2023). O acréscimo da concentragdo, principalmente, de
dioxido de carbono na atmosfera, provocado pela queima de combustiveis fésseis, tais
como o carvao e o petrdleo, pela poluicdo e pela desflorestacio, tem vindo a aumentar a
temperatura ao nivel da superficie terrestre. Para fazer face a tal problema, ha que,
indubitavelmente, reduzir a emissdo dos gases com efeito de estufa. No entanto, o
aumento da temperatura média global ndo é, por si s6, o efeito mais devastador da acdo
humana. O clima como um todo esta a mudar, verificando-se, por exemplo, alteragcdes a
nivel da precipitacdo, ocorréncia de episddios extremos, aumento do nivel médio da dgua
do mar. Por isso, a expressao “alteragdes climaticas” € cientificamente mais correta para

representar os fendmenos que estdo a ocorrer no planeta Terra.

As alteracOes climdticas estdo, assim, associadas a dois fendmenos: efeito de estufa e
aquecimento global. O efeito de estufa consiste num mecanismo da atmosfera da Terra
que possibilita o aquecimento da superficie do planeta devido a presenga, na troposfera,
de GEE. A temperatura média global do nosso planeta seria bastante reduzida, rondando

os -18 °C, se ndo houvesse GEE, o que impossibilitaria a existéncia de vida na Terra

(Santos, 2021).

O aquecimento global continua a ser uma das principais causas que estdo associadas ao

degelo de glaciares, como resultado do aumento das emissdes de GEE, provocando o
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aumento do nivel médio global do mar. De acordo com a NASA (2023b), “A Antartida
estd a perder massa de gelo (a fundir) a uma taxa média de cerca de 150 mil milhdes de
toneladas por ano e a Gronelandia estd a perder cerca de 270 mil milhdes de toneladas
por ano, contribuindo para a subida do nivel do mar” (sec¢do “Key Takeaway”, traducao

das autoras).

A Comissdao Europeia no ambito das alteracdes climaticas refere que os anos
compreendidos entre 2011 e 2020 foram os que apresentaram temperaturas mais elevadas.
De facto, “as alteracdes climaticas antropogénicas ja estdo a afetar muitos extremos
meteoroldgicos e climaticos em todas as regides do globo” (Intergovernmental Panel on

Climate Change, 2023, p. 5, traducdo das autoras).

Alteragoes climdticas nos documentos curriculares

Pela pertinéncia e urgéncia de se abordar esta temdtica nas escolas, tem-se vindo a
incorporar a sustentabilidade ambiental nas politicas e curriculos de educacao e formagao.
Pretende-se, assim, promover uma consciencializacio ambiental, associada a uma
promocao de valores e mudanca de atitudes e comportamentos, preparando os alunos para
a adocao de uma postura consciente face a crise ambiental com que se depara a sociedade
atual. O Referencial de Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade é um documento de
referéncia do sistema educativo portugués que

(...) pode ser usado em contextos muito diversos, no seu todo ou em parte,

no quadro da dimensao transversal da Educagdo para a Cidadania, através

do desenvolvimento de projetos e iniciativas que tenham como objetivo
contribuir para a formacao pessoal e social dos alunos (Camara et al., 2018,

p. 5).
Neste referencial, o tema IV do 1.° ciclo do ensino bdsico denomina-se “Alteragdes
Climaticas” e esta organizado nos Subtemas “A - Causas das Alteragdes Climaticas™; “B
- Impactes das Alteracdes Climaticas”; “C — Adaptacao as Alteragdes Climaticas™; “D —

Mitigacao as Alteracdes Climaticas” (Camara et al., 2018, pp. 38-39).

Em relacdo as Aprendizagens Essenciais para o 1.° ciclo do ensino basico, este tema estd
presente, embora nem sempre de forma explicita. Faz-se referéncia nas Aprendizagens
Essenciais de Estudo do Meio do 3.° ano, no dominio “Sociedade/ Natureza/ Tecnologia”,
no descritor “Reconhecer o modo como as modificagdes ambientais (...) provocam

desequilibrios nos ecossistemas e influenciam a vida dos seres vivos (...) e da sociedade”
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(Direcao-Geral da Educacgdo, 2018a, p. 9) e nas Aprendizagens Essenciais de Estudo do
Meio do 4.° ano, no dominio “Sociedade/ Natureza/ Tecnologia”, no descritor
“Relacionar o aumento da populacao mundial e do consumo de bens com alteracdes na
qualidade do ambiente (...), reconhecendo a necessidade de adotar medidas individuais e
coletivas que minimizem o impacto negativo” (Dire¢do-Geral da Educagdo, 2018b, p.

10).

No que concerne ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, os seus
principios podem associar-se, ndo s6 a investigacdo a partir da qual surgiu o presente
estudo, como também a temdtica das alteracdes climdticas, nomeadamente “A — Base
humanista”; “B — Saber”; “E. Coeréncia ¢ flexibilidade” ¢ “G — Sustentabilidade”
(Martins et al., 2017, pp. 13—14). No que concerne as dreas de competéncias, apontam-se
as seguintes: pensamento critico e pensamento reflexivo; relacionamento interpessoal;

bem-estar, satide e ambiente; e saber cientifico, técnico e tecnoldgico.

Estudos realizados com alunos do 1.° ciclo do ensino bésico, em diferentes paises,
evidenciam a importancia da realizacdo de atividades sobre alteracdes climéticas
centradas nos alunos para a promogao das suas aprendizagens. Por exemplo, na Malésia,
Karpudewan et al. (2015) implementaram atividades baseadas no modelo instrucional dos
SE de trabalho investigativo e os resultados evidenciam o contributo deste tipo de
atividades para a compreensio dos alunos de aspetos relacionados com o aquecimento
global, assim como para uma atitude ambiental mais positiva. No mesmo sentido, os
resultados do estudo de Boaventura et al. (2020) realizado em Portugal, centrado em
atividades investigativas sobre os efeitos das alteracdes climdticas nos ecossistemas
marinhos, evidenciam um impacto positivo na aprendizagem cientifica dos alunos. O
estudo de Taber e Taylor (2009) na Austrdlia também aponta para a eficacia de atividades

praticas na compreensao desta temdtica por alunos deste nivel de escolaridade.

Metodologia

O presente estudo foi desenvolvido a partir de uma investigag¢ao sobre a pratica, no ambito
da abordagem qualitativa. Partiu da seguinte questdo de investigagdo: “Como promover
as aprendizagens dos alunos do 1.° ciclo do ensino basico sobre as alteracdes climéticas
e 0s seus impactos ambientais?” (Lima, 2023). Os objetivos definidos foram os seguintes:

(1) promover a aquisicdo de conhecimentos e mobilizar capacidades e atitudes sobre as
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alteracoes climadticas; (2) analisar a possivel mudanca das concecdes dos alunos do 1.°
ciclo do ensino bésico sobre as alteracdes climéticas e os seus impactos ambientais; (3)
conhecer as percecdoes dos alunos sobre as atividades realizadas sobre alteracdes

climaticas.

A investigacdo ndo tem o mesmo significado em todas as areas, sendo especialmente
importante em educacdo devido as particularidades do fenémeno educativo (Amado,
2014). O docente assume-se, de acordo com o Perfil de desempenho profissional,
consagrado no Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, como “(...) um profissional de
educagdo, com a funcdo especifica de ensinar, pelo que recorre ao saber préprio da
profissdo, apoiado na investigacdo e¢ na reflexdo partilhada da pratica educativa (...)”
(p-3). A este respeito, Ponte (2002) afirma que a investigacao sobre a pratica é um fator
determinante na identidade profissional dos docentes. Ponte e Boavida (2004)
acrescentam que este tipo de investigacdo pode constituir-se como uma via de promog¢ao
do “desenvolvimento profissional e organizacional e como contributo para a produgdo de

conhecimento relevante sobre a area em questao” (p.19).

Caracterizac¢do do contexto e dos participantes

O estudo foi realizado numa escola da rede publica do distrito de Settbal. A institui¢do
participa no programa “Eco-Escolas” e, neste ambito, tém sido dinamizadas vérias
iniciativas de cariz ambiental com o intuito de contribuir para a educa¢do ambiental para

a sustentabilidade dos mais jovens.

Os participantes do estudo sdo 21 alunos de uma turma do 4.° ano de escolaridade dessa
escola, com idades compreendidas entre os nove e os dez anos e com onze alunos do

género masculino.

Técnicas e instrumentos de recolha de dados

No decorrer da investigacao a partir da qual surgiu o presente estudo, utilizaram-se varias
técnicas de recolha de dados: observacdo; inquérito por questiondrio; e inquérito por

entrevista. Na Figura 1 apresentam-se as técnicas e instrumentos de recolha de dados.
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Registos dudio
[ Observacio Registos fotograficos
Notas de campo

[ Inquérito por questionario Questionario aplicado aos alunos

Guido de entrevista de grupo focal
l Inquérito por entrevista ]7 realizada aos alunos e respetivo

registo audio

[ Anilise documental J_[ Producdes dos alunos ]

Figura 1. Técnicas e instrumentos de recolha de dados.

Neste estudo recorreu-se a observacdo, com elaboracdo de notas de campo,
acompanhadas de registos dudio e fotograficos. Deste modo, pretendia-se recolher de
forma mais pormenorizada possivel informacdes sobre as aprendizagens dos alunos ao
longo das atividades que foram realizadas. Embora existam duas formas de observacgao,
direta e indireta, no caso desta investigagdo, utilizou-se a observagdo direta, em que € o
proprio investigador que recolhe diretamente informacdes (Hortas et al., 2016). Para além
disso, foi utilizada a observacgao participante, em que o investigador constitui o principal
instrumento de observacdo, integrando o local em que ocorre a investigacdo e, assim,
tendo “(...) acesso as perspetivas das pessoas com quem interage ao viver oS mesmos
problemas e as mesmas situagdes que a sua populacdo/amostra em causa’” (Hortas et al.,

2016, p. 18).

Aliado ao momento de observacdo, foram elaboradas as notas de campo, em que se
escreve sobre individuos, espacos, momentos, assim como reflexdes e conclusdes
retiradas. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), as notas de campo consistem no “(...)
relato escrito daquilo que o investigador ouve, v€, experiencia e pensa no decurso da
recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (p. 150). De modo a
completar a recolha de dados, recorreu-se ao registo fotografico e em 4dudio, que, segundo
Ponte e Boavida (2004), sdo excelentes estratégias a adotar quando se pretende obter mais

fidelidade na recolha de dados.
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Em dois momentos distintos da intervencdo (fase inicial e fase final), foi aplicado um
inquérito por questiondrio, que era estruturado e com perguntas fechadas, constituido por
seis questdes de escolha multipla. A sua implementacdo, nos dois momentos distintos,
teve como objetivo registar informag¢des que permitissem avaliar a possivel mudanga das

concegodes dos alunos no que concerne aos temas abordados.

Ap0s a intervengao, realizou-se um inquérito por entrevista, que possibilitou a recolha de
dados a partir de um grupo focal de cinco alunos. De acordo com Bogdan e Biklen (1994),
este método ¢ utilizado para “(...) recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como 0s sujeitos interpretam aspetos do mundo” (p.134). Recorreu-se a uma entrevista
semiestruturada, para avaliar como se alteraram, ou ndo, as concecdes dos alunos
relativamente ao tema em estudo e a sua opinido sobre as diferentes atividades realizadas.
Este tipo de entrevistas requer a utilizacdo de um guido orientador constituido por
questdes a colocar ou tépicos a abordar durante o didlogo, sendo que existe liberdade para
serem colocadas outras questdes consideradas pertinentes (Amado, 2014; Baptista &

Sousa, 2011).

A entrevista concretizada no projeto contou com a participa¢io de grupos de referéncia
(técnica do grupo focal), em que sdao envolvidos um determinado grupo de “(...)
representantes de uma determinada populacdo na discussdo de um tema previamente
fixado, sob o controlo de um moderador que estimularé a interagdo e assegurard que a
discussdo ndo extravase do tema em ‘foco’” (Amado, 2014, p. 225). E a dinAmica gerada
no grupo a principal fonte de producao de dados e € este aspeto que distingue este método
de outras estratégias investigativas. De uma forma geral, ndo existe um critério de sele¢ao
dos participantes da entrevista de grupo focal, pelo que a escolha € feita aleatoriamente.
Contudo, se o grupo for muito homogéneo (nomeadamente a nivel das idades, estatuto
social, entre outros), ou muito heterogéneo, podem ser os objetivos definidos pelo
entrevistador os elementos orientadores para a selecdo dos participantes na entrevista.
Neste estudo, o critério de escolha dos cinco participantes teve como base a diversidade
de respostas dos alunos da turma ao inquérito aplicado no inicio e no final da intervengao

pedagdgica.
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Na entrevista foram colocadas aos alunos questdes sobre as aprendizagens realizadas no
ambito da temadtica em estudo, assim como pedido que dessem feedback acerca das
atividades realizadas. A sessdo da entrevista em grupo focal foi audiogravada e transcrita

pela primeira autora. Foi garantida a confidencialidade dos dados.

Para um melhor entendimento dos fendmenos em estudo, recorreu-se, igualmente, a
andlise documental das produgdes dos alunos, que resultaram das atividades propostas ao
longo da intervencdo, como as respostas ao guido da atividade prética e as pegadas
ecoldgicas preenchidas. Esta técnica possibilita a apreensdo, compreensdo e andlise de
documentos dos mais variados tipos (Kripka et al., 2015), sendo que implica uma escolha
inicial dos documentos que possam ter relevancia, seguindo-se a diferenciacdo desses

mesmo documentos e a solicitacdo de autorizagdo para a sua utilizacdo (Hortas et al.,

2016).

Intervengdo pedagdgica

A intervencado pedagdgica foi pensada de modo a dar resposta a questdo de investigacdo:
“Como promover as aprendizagens dos alunos do 1.° ciclo do ensino basico sobre as
alteracOes climaticas e os seus impactos ambientais?”’. A Figura 2 apresenta um esquema
da sequéncia de atividades de cada etapa da intervencado pedagdgica. Neste sentido, foi

planificada e implementada uma sequéncia didética, organizada do seguinte modo:

1) Leitura e andlise da obra “Carta aos Lideres do Mundo”, de Maria Inés Almeida
e Flavia Lins e Silva (2022), e momento de discussdo orientada sobre as alteracoes
climaticas;

2) Atividade pratica: O degelo e o aumento do nivel do mar: Uma atividade pratica
para 0 4.° ano;

3) Analise de noticias atuais: “Noticias, o Mundo ¢ o Ambiente”;

4) Realizacdo do Quizz — A Tua Pegada Ecoldgica.

A atividade 1 constituiu o ponto de partida da sequéncia didatica, sendo que foi lida e
analisada em grande grupo a obra referida (Almeida & Silva, 2022), cujo tema incidia na
perspetiva de uma crianga que estava preocupada com as mudangas que estavam a ocorrer
no mundo. A utilizagdo deste livro foi pertinente nao s6 porque se relacionava com 0s
temas em estudo, como também pelas inimeras vantagens que a leitura de um livro pode

ter no processo de desenvolvimento das criancas. Na perspetiva de Riscado (2003), a
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literatura infantil pode ser considerada “um elemento fulcral para as modelagens e
construcdo de futuros adultos empenhados, questionadores, imaginativos, interventivos”
(p. 120). No momento de discussdo orientada, recorreu-se a uma apresentagao em formato
PowerPoint, que incluia excertos da obra analisada (o que permitiu estabelecer uma
relacdo entre ambas as etapas desta primeira atividade), assim como informacgdes,

gréficos ilustrativos e outras figuras.
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Figura 2. Esquema da sequéncia de atividades da intervencdo pedagogica.

Na atividade 2, realizou-se uma atividade pratica que permitiu estudar o efeito da fusdo
de glaciares e icebergs e a subida do nivel médio da 4gua do mar (Figura 3). Este tipo de
atividades promove a aquisicdo de conhecimentos cientificos e o desenvolvimento de
capacidades de processos cientificos, podendo permitir, ainda, despertar o interesse e
motivagdo dos alunos (e.g., Hofstein, 2017). Sendo que um dos intuitos era, igualmente,
a promocgao da entreajuda e da cooperacao, a atividade foi realizada em pequenos grupos
de trabalho. Esta estratégia possibilita, de acordo com S4 e Varela (2004), a colaboragao
entre os alunos, influenciando o desenvolvimento de capacidades sociais, como o trabalho

em equipa e a comunicagdo de ideias. Potencia, ainda, as rela¢des interpessoais.

Ao longo da atividade 3, foram analisadas noticias de jornal cujos temas incidiam nos
topicos: alteragdes climaticas, problemas ambientais, degelo/fusdo de glaciares e

icebergs, aquecimento global, impactos do aquecimento global e refugiados ambientais.
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Uma vez mais, recorreu-se a estratégia de trabalho em grupo ndo s6 na fase de leitura,
andlise e resposta a questdes sobre as noticias, como também na etapa de preparacio e
apresentacao das respetivas noticias a turma. Este tipo de atividades possibilita aos alunos
conectarem-se com o mundo que os rodeia, dando credibilidade aos temas que sdo
estudados em sala de aula e compreendendo que se aplicam ao mundo real (Wellington
& Ireson, 1999). Na perspetiva de Mitgurukul (2023), “a4 medida que os alunos leem
noticias, opinides e criticas de especialistas nos jornais, a sua capacidade de analisar e

refletir sobre o que leem também melhora” (pardgrafo 3, tradugdo das autoras).

Figura 3. Atividade pratica sobre o degelo e o aumento do nivel médio do mar.

A atividade 4 consistiu no calculo da pegada ecoldgica de cada um dos alunos da turma,
pois pretendia-se que desenvolvessem uma maior consciéncia das interagdes entre os
seres humanos e o ambiente. Para isso, a pegada ecoldgica desta atividade foi adaptada a
partir da pagina Climate Change Connection (s.d) e ajustada tendo em conta os objetivos
que foram definidos para este momento. Este tipo de atividades é pertinente, pois, de
acordo com a Vanderbilt University (2023),

Os debates sobre a pegada ecoldgica conduzem frequentemente a questdes

alargadas, mas urgentes, por parte dos alunos sobre a forma de definir e

construir uma sociedade sustentavel. (...) Essas questdes podem também

abrir caminho para debates frutuosos sobre as formas como os alunos se

podem envolver em novas dreas de investigacdo, politica e lideranca.
(paragrafo 13, traducdo das autoras)
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Ap6s o preenchimento das pegadas ecoldgicas, surgiu um momento de andlise e discussao

de resultados em grande grupo.

Apresentacio e discussao de resultados

No presente artigo, apresentam-se e discutem-se alguns dos resultados da investigacao
mais ampla (Lima, 2023), nomeadamente relacionados com os seguintes objetivos:
analisar a possivel mudanca das conce¢des dos alunos do 1.° ciclo do ensino basico sobre
as alteracdes climadticas e os seus impactos ambientais; e conhecer as perce¢des dos alunos

sobre as atividades realizadas sobre alteragdes climéticas.

Concegoes dos alunos sobre as alteragoes climdticas

No que se refere ao objetivo “analisar a possivel mudanca das concec¢des dos alunos do
1.° ciclo do ensino basico sobre as alteragdes climaticas e os seus impactos ambientais”,
apresentam-se e discutem-se, sobretudo, alguns dos resultados do inquérito por
questiondrio aplicado antes e apds a intervencdo didética, relativos a trés das questdes,
mais diretamente relacionadas com as atividades da sequéncia didatica implementada
(questdes 1, 4 e 6). Importa referir que nesta andlise serd feita somente a comparagao das
respostas dos alunos que estiveram presentes nos dois momentos de aplicacdo do

questiondrio (19 alunos).

Os resultados relativos a questdo 1, “O que sdo as alteragdes climaticas?”, sdo
apresentados no grafico da Figura 4. Pode verificar-se que, apos a intervengdo, a maioria
dos alunos (17 alunos) selecionaram a resposta correta: as alteracdes climédticas sao as

mudancas do clima na Terra durante longos periodos de tempo.

A comparacdo das respostas dos alunos aponta para uma mudanca nas suas concegdes
relativamente ao significado do conceito “alteracdes climaticas”, nomeadamente em
relacdo aos alunos que inicialmente tinham selecionado op¢des incorretas. As atividades
da sequéncia didédtica que podem ter contribuido para este aspeto foram sobretudo as
seguintes: 1) leitura e andlise da obra “Carta aos Lideres do Mundo” ¢ momento de
discussdo orientada e 2) atividade prética: “O degelo e o aumento do nivel do mar: Uma
atividade pratica para o 4.° ano”. Em ambas as atividades, foi abordado o fendmeno das

alteracdes climaticas, embora de modo distinto. No entanto, os dois momentos
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complementaram-se, o que pode ter contribuido para que a maioria dos alunos

compreendesse em que consistem as alteragdes climéticas.
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Figura 4. Respostas a questdo 1. do questionario: “O que sdo as alteragdes climaticas?”’

Relativamente a questao 4, “Quais os comportamentos que podemos adotar para diminuir
a emissao de gases com efeito de estufa?”’, na qual cada aluno podia selecionar mais do
que uma op¢ao, o grafico da Figura 5 mostra os resultados obtidos, antes e depois da
interven¢do. Depois da intervengdo, também foram selecionadas as quatro opg¢des
possiveis, tendo-se registado um aumento do numero de alunos que selecionaram as
opg¢oes corretas. Em ambas as aplica¢des do questiondrio, um aluno selecionou a op¢ao
“nunca desligar as luzes, mesmo quando nao estdo a ser utilizadas”. A resposta “andar
menos de carro” foi a op¢ao escolhida por mais alunos, tendo aumentado a escolha das
restantes duas opcoes, que estavam igualmente corretas. Assim, no final da intervengao,
os alunos parecem ter ficado mais conscientes relativamente aos comportamentos que

podem ser adotados para diminuir a emissao de gases com efeito de estufa.

Este contetido foi abordado com maior profundidade durante a realizac¢do da atividade 4,
Quizz — “A tua pegada ecoldgica”, uma vez que se estudou, através de exemplos
especificos, de que modo esses comportamentos poderiam influenciar o meio ambiente.
No gréfico da Figura 6 apresenta-se o exemplo dos resultados obtidos numa das questdes
da pegada ecoldgica: “Comes carne todos os dias?”. Pode verificar-se que as respostas
dos alunos evidenciam que alguns deles tém comportamentos mais sustentdveis do que

outros. No entanto, apds a realizacdo e discussdo desta atividade, parecem ter ficado
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alertados face ao impacto que determinados comportamentos podem ter diretamente no

meio ambiente.
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Figura 5. Respostas a questdo 4. do questionario “Quais os comportamentos que
podemos adotar para diminuir a emissao de gases com efeito de estufa?”
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Figura 6. Respostas a questio 4 da pegada ecologica: “Comes carne todos os dias?”’

Os resultados de cinco das afirmagdes da questdao 6 do questiondrio sdo apresentados no
grafico da Figura 7. Nesta questdo, composta por sete afirmagdes, era solicitado aos
alunos que, para cada uma das frases, selecionassem a op¢do que consideravam mais
adequada: verdadeiro, falso ou ndo sei. Neste capitulo, apresentam-se os resultados

relativos as alineas a), c¢), d), f) e g).

Analisando as respostas relativas a frase a), “Se ndo existisse efeito de estufa, nao haveria

pessoas ou animais na Terra.”, ¢ possivel verificar que a maioria dos alunos parece ter
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compreendido que, se ndo existisse efeito de estufa, ndo seria possivel a existéncia de
vida na Terra. Estes resultados vao ao encontro dos resultados obtidos por Taber e Taylor
(2009), na medida em que os autores também verificaram um aumento significativo de
alunos que, posteriormente a intervengdo, parecem ter compreendido que é necessdrio
existir o efeito de estufa para permitir a existéncia de vida na Terra. Destaca-se ainda que
foi durante a primeira atividade da sequéncia didatica, 1) leitura e anélise da obra “Carta
aos Lideres do Mundo” e momento de discussdo orientada, que se explorou a importancia

do efeito de estufa para a existéncia de vida na Terra.
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Notas. a.i. — antes da interven¢do; d.i. — depois da intervencgao.
Alinea a) “Se ndo existisse efeito de estufa, ndo haveria pessoas ou animais na Terra.”

Alinea c) “Apenas € possivel reduzir o aquecimento global através da protego das florestas e da
plantacdo de arvores.”

Alinea d) “A poluicdo causada pela utilizacdo dos automoéveis € um dos principais responsaveis
pelo aquecimento global.”

Alinea f) “Se o gelo dos icebergs (massa de gelo que flutua nos mares) fundir, o nivel médio das
aguas do mar subira.”

Alinea g) “Se o gelo dos glaciares (massa de gelo na superficie terrestre) fundir, o nivel médio
das aguas do mar subira.”

Figura 7. Respostas a algumas afirma¢des da questdo 6 do questionario.

Os resultados para a frase c), “Apenas € possivel reduzir o aquecimento global através da
protecdo das florestas e da plantagdo de arvores.”, parecem indicar que os alunos ndo
compreenderam que a plantagdo de arvores e a protecdo das florestas ndo € o unico

comportamento a adotar para reduzir o aquecimento global. Os contetidos presentes nesta
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alinea ndo foram foco de estudo concreto em nenhuma das atividades, mas estavam
relacionados com a atividade 4) Quizz “A tua pegada ecoldgica”, em que se analisou o

impacto que determinados comportamentos podem ter no meio ambiente.

Na frase d), “A polui¢do causada pela utilizacdo dos automdveis € um dos principais
responsaveis pelo aquecimento global”, verificou-se que em ambos os questiondrios, a
resposta correta foi a mais selecionada. No entanto, o facto de ainda haver alunos a
selecionarem as restantes opcdes significa que para eles ndo ficou claro que a poluicao
proveniente da utilizacdo de veiculos préprios é um dos principais responsaveis pelo
aquecimento global. Esta alinea esta relacionada com a atividade 4) Quizz “A tua pegada
ecoldgica”, concretamente com a questdo 2 “Como te deslocas para a escola?”’, que foi

discutida em grande grupo.

Relativamente as afirmacdes f) e g), os resultados parecem evidenciar uma mudanca nas
concecdes da maioria dos alunos relativamente as consequéncias do degelo de glaciares
e icebergs e a subida do nivel médio do mar. Embora na segunda aplicacdo do
questiondrio tenha havido alunos a selecionarem opc¢des que nao estdo cientificamente
corretas, a grande maioria optou pelas respostas certas, revelando ter compreendido que

somente o degelo de glaciares contribui para o aumento do nivel médio da dgua do mar.

Os contetidos abordados nestas duas afirmacdes do questiondrio foram alvo de estudo
mais aprofundado na atividade 2), Atividade pratica: “O degelo e o aumento do nivel do
mar: Uma atividade pratica para o 4.° ano”. A realizacdo desta atividade parece ter
influenciado os resultados obtidos no questionario aplicado apds a intervencao, sendo que

houve mais alunos a selecionarem as opg¢des corretas.

Ao longo da atividade, foi possivel compreender que se verificavam lacunas a nivel dos
conhecimentos dos alunos sobre os temas em estudo. No entanto, ao longo da realizacdo
desta tarefa da sequéncia didéatica, os alunos parecem ter revelado compreender nao sé os
fenémenos em estudo, como também alguns dos processos cientificos que caracterizam
uma atividade de cariz experimental, como o controlo e manipulacdo de varidveis
(Afonso, 2008). Estes resultados corroboram os resultados obtidos por Boaventura et al.
(2020), uma vez que os alunos envolvidos em atividades investigativas sobre os efeitos
das alteracdes climdticas nos ecossistemas marinhos desenvolveram capacidades de

processos cientificos.
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Percegoes dos alunos sobre as atividades realizadas sobre alteragdes climdticas

Quanto ao objetivo “conhecer as percecdes dos alunos sobre as atividades realizadas
sobre alteracdes climaticas”, apresentam-se e discutem-se alguns dos resultados do
inquérito por entrevista realizado apds a intervengdo didética, em grupo focal de cinco

alunos da turma participante no estudo.

Analisando as respostas dos alunos as questdes que lhes foram colocadas, € possivel
concluir que, para alguns deles, embora tivesse existido uma evolug@o ao nivel das suas
concegdes sobre os fendmenos em estudo, para outros, o tempo dispensado para as
atividades ndo foi suficiente para que ficassem esclarecidos relativamente aos conceitos
abordados. Por exemplo, na defini¢do do conceito de alteracdes climéticas, o aluno DV
fez a seguinte intervencao: “As alteracoes climdticas é quando estd no verdo e chove e
quando estd no verdo e fica um bocadinho frio. Depois de estar frio, fica sol. O tempo
baralha-se todo.” A sua intervencao revela que ndo compreendeu que as alteracdes
climéticas consistem em mudangas do clima na Terra durante longos periodos de tempo,
confundindo a sua defini¢do. Embora os resultados obtidos no questionédrio possam
evidenciar a possivel mudanca nas concecdes dos alunos relativamente a definicdo do
conceito de “alteragdes climaticas”, as intervengdes dos alunos durante a entrevista ndo

corroboram esses dados.

Durante a entrevista, os alunos conseguiram apresentar algumas das consequéncias das
alteracoes climéticas, tendo feito referéncia ao degelo de glaciares e icebergs; a extin¢ao
de espécies; e a ocorréncia de secas, incéndios, inundacdes. Revelaram, ainda, que se
sentiam tristes por saber que tais consequéncias podiam concretizar-se e fizeram
referéncia ao facto de a cidade de Setubal poder ficar submersa. O facto de os alunos
terem feito, imediatamente, referéncia ao degelo de glaciares e icebergs como sendo uma
das consequéncias das alteracOes climaticas pode relacionar-se com o estudo desses
fendmenos na atividade prética da intervencdo didatica. Estes resultados apoiam os
resultados obtidos nas respostas a questdo 6 do questiondrio, alineas f) e g), que revelam
que a maioria dos alunos modificou as suas concecdes relativamente as consequéncias do

degelo de glaciares e icebergs e a subida do nivel médio das 4guas do mar.

Quando lhes foi colocada a questdo acerca dos comportamentos que poderiam ser

adotados para atenuar as consequéncias das alteracdes climdticas, os alunos também
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conseguiram apresentar respostas corretas. Referiram a utilizacao de transportes menos
poluentes, fazer a separacdo de residuos e ingerir carne com menor frequéncia. No final
da intervengdo, os alunos estavam, de facto, mais conscientes relativamente aos
comportamentos que poderiam ser adotados para diminuir a emissdo de gases com efeito
de estufa, o que pode ser verificado nao s6 pelas suas intervenc¢des durante a entrevista
de grupo focal, mas, também, pelas respostas dos alunos a questio 4 do questionério, em

que somente um deles selecionou a op¢ao incorreta.

Os alunos destacaram a importancia de terem realizado as diferentes atividades que lhes
foram propostas, tendo, a maioria dos alunos, indicado que a atividade prética foi a sua
preferida e a anélise de noticias a de que menos gostaram. No estudo de Taber e Taylor
(2009), a maioria dos alunos referiu, também, que as atividades laboratoriais foram as
suas preferidas e aquelas em que mais aprenderam. O seguinte excerto da entrevista
evidencia essa preferéncia dos alunos:

Estagiaria: “Como ¢ que acham que ao fazerem todas estas atividades

diferentes vos fez perceber melhor o que sdo as alteragdes climéticas e
com que aprendizagens ficaram no final?”

Aluno DV: “Porque nds prestamos atengdo e percebemos como € que se
faz e como se estuda isso.”

Aluno CT: “Aprendemos varias coisas, mas eu acho que o que
aprendemos mais foi a parte dos icebergs e glaciares.”

Aluno DN: “O que eu gostei mais de aprender foi mesmo os glaciares e
os icebergs.”

Consideracoes finais

O estudo que se apresenta neste capitulo pretendeu responder a seguinte questdo de
investigacdo: “Como promover as aprendizagens dos alunos do 1.° ciclo do ensino basico
sobre as alteracdes climaticas e os seus impactos ambientais?”. Tendo em conta os
objetivos definidos no Referencial de Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade
(Camara et al., 2018), no tema das alteragdes climaticas, os resultados obtidos parecem
evidenciar que, no final da intervencdo didatica, alguns alunos: (i) revelaram conhecer
algumas das causas das alteracdes climédticas a diferentes escalas; (ii) compreenderam
quais os diferentes impactos que as alteragcdes climaticas podem provocar no meio; (iii)

consciencializaram-se face a importancia de adotar atitudes, comportamentos e préticas
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que contribuam para a redu¢do da emissao de gases com efeito de estufa. Destaca-se, no
entanto, que as conclusdes deste estudo nao podem ser generalizadas, tendo em conta que
a sequéncia didatica foi implementada a um nimero limitado de alunos do 1.° ciclo do

ensino basico.

Este estudo oferece um contributo relevante para a compreensao da educacdo ambiental
no 1.° ciclo do ensino bdsico, evidenciando o papel essencial das metodologias
participativas e experienciadas na sala de aula para a construcdo de conhecimento e
consciencializacao ambiental das criangas. Ao evidenciar que as atividades préticas, em
que o aluno tem um papel ativo, potenciam a sua compreensao sobre temas complexos,
como as alteragdes climdticas, sublinha-se a importancia de préticas pedagdgicas que
transcendam a mera transmissdo de conteudos e que promovam uma aprendizagem ativa

e significativa.

A formacao de cidaddos conscientes e responsaveis em relacdo ao meio ambiente comeca
no contexto escolar, e a investigacdo em educagdo ambiental para criangas reforca o papel
da escola na criacdo de uma base solida para o desenvolvimento de comportamentos
sustentdveis. Neste sentido, os resultados deste estudo sugerem que € crucial continuar a
investir em estratégias pedagdgicas que permitam aos alunos construir e transformar as
suas percecdes sobre as alteracdes climdticas de forma gradual, mas consistente. A
realizacdo de atividades que envolvam a componente prética e a reflex@o sobre questdes
ambientais no curriculo de forma regular poderia fortalecer a capacidade de analise critica
dos alunos e prepara-los melhor para lidar com os desafios ambientais. De acordo com
Afonso (2008), “Os professores deverdo ser capazes de levar os alunos a adquirirem
conhecimentos, capacidades e atitudes apropriadas a um mundo em mudanca” (p.28). A

mesma autora acrescenta que
(...) os professores (...) devem atender a estas diversas dimensdes
simultaneamente e direcionar os seus esforcos nesse sentido para que a
educacdo cientifica ndo seja limitativa nem reprodutora, mas que assegure
uma formacao pessoal, social, cientifica e cultural significativas e assegure
o desenvolvimento de uma cidadania individual e social das nossas
criangas. (Afonso, 2008, p.28)

Considerando as limitagdes observadas, uma extensao futura do estudo que envolva uma

intervencdo didatica mais longa e abrangente, pode permitir uma avaliacio mais robusta

dos impactos a longo prazo destas metodologias na promoc¢do de atitudes e
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comportamentos sustentdveis. Seria igualmente interessante explorar o envolvimento das
familias e da comunidade escolar, de modo a criar um ambiente de aprendizagem que
favoreca a troca de conhecimentos e a prética de acdes ecoldgicas fora do espago escolar.
Assim, o presente estudo ndo sé contribui para o conhecimento cientifico na area da
educagdo ambiental, como também abre caminho para novos percursos de investigacao

que poderdo vir a consolidar praticas pedagdgicas transformadoras no ensino bésico.
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A influéncia de fatores intrinsecos e extrinsecos na criatividade
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Nota Introdutéria
O presente artigo resulta do trabalho realizado no dmbito da componente investigativa para o
relatério final da pratica pedagdgica, e obtencdo do grau de Mestre em Educacio Pré-Escolar
e Ensino do 1° ciclo do Ensino Bésico da estudante Ana Carolina Vitorino. Teve como finali-
dade estudar os fatores de motivagdo intrinseca e extrinseca para o desenvolvimento da criati-
vidade em contexto pré-escolar e 1° Ciclo do ensino basico, nos grupos/ turmas onde se reali-
zaram oS estagios.
Apresentam-se assim os principais aspetos tratados no estudo, nomeadamente:

1. Emergéncia e fundamentagdo da questdo de partida

2. Revisdo tedrica em autores e fontes relevantes para a temética.
3. Metodologia da investigacao
4

Tratamento dos dados e apresentacdo dos resultados

Palavras-chave: Ambiente educativo; Criatividade; Fatores intrinsecos e extrinsecos; Infancia.

Emergéncia e fundamentacio da questao de partida

Ao longo dos estdgios, a observacdo e o contacto com as criangas permitiu compreen-
der variadissimas personalidades, estilos de vida, contextos familiares e tudo o que
torna cada crianga Unica. Essa singularidade revelava-se no trabalho e no percurso es-
colar de cada aluno e muitas vezes era associada a sua capacidade criativa. O exercicio
investigativo e a temadtica escolhida comecgaram por surgir no contexto formativo e no
decorrer das praticas de ensino supervisionadas, onde a mestranda identificou uma la-

cuna sua no conhecimento dos critérios necessdrios para avaliar e promover a
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criatividade no contexto educativo. Nesse sentido comegou por consultar as Orienta-
coes Pedagogicas para a Educacdo Pré-Escolar (2016), e para o 1° Ciclo do Ensino
Basico, as Aprendizagens Essenciais (2018).

Em ambos os documentos, a criatividade ¢é referida frequentemente, sendo destacada
como uma competéncia transversal as diversas dreas do curriculo, e no papel do edu-
cador para esta concretizacao, nomeadamente “na procura de solugdes para os proble-
mas que se colocam na vida do grupo e nas diferentes areas de conteudo” (OCEPE
2016: 39), e promovendo “um didlogo aberto e construtivo, que incentive a crianga a
encontrar formas criativas de representar aquilo que pretende” (Ibidem: 48). Nas
Aprendizagens Essenciais para o 1° Ciclo da Educacdo Bésica, a preocupacdo pelo
desenvolvimento do pensamento criativo manifesta-se na redacdo dos objetivos em
todas as dreas do curriculo', 4 excecdo de Cidadania e Desenvolvimento®. As reco-
mendacdes e objetivos mencionados articulam-se com o Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria (,) onde se afirma a importancia de “formar pessoas autd-
nomas e responsaveis, e cidadaos ativos, através do conhecimento, da compreensao,
da criatividade e do sentido critico” (Martins et al., 2017: 5), indo ao encontro das
recomendacdes emitidas pela Comissao Nacional da UNESCO que destaca a impor-
tancia do desenvolvimento das capacidades criativas para o século XXI, afirmando
que “todos os seres humanos tém potencial criativo (...), [as sociedades] necessitam

de um cada vez maior nimero de trabalhadores criativos (...) e os sistemas educativos

! Lingua portuguesa: Narragdo de situagGes vividas e reconto de histdrias; leitura em voz alta, utilizando diversos tipos de
expressdo vocal. A saida do 1.2 CEB, espera-se que um aluno consiga “ouvir ler textos literarios e expressar reagdes de leitura
de modo criativo”. (,, negritos nossos)

Matemédtica: Resolugdo de problemas de modo a “criar e modificar sequéncias, usando materiais manipuldveis e outros
recursos”, sendo que no final do 1.2 CEB as criangas devem revelar criatividade e flexibilidade aquando dessa criagdo.”. (,,
negritos nossos)

Estudo do Meio: As criangas devem “manipular, imaginar, criar ou transformar objetos técnicos simples”. (,, negritos nossos)
Educacdo Fisica: Criagdo de coreografias, resolugdo de problemas em situagdes de jogo e na exploragdo de materiais e espagos,
ritmos, musicas, etc. (,)

Lingua Estrangeira: Visa desenvolver a criatividade em contexto: “cantar, reproduzir rimas, lengalengas e participar em
atividades dramaticas; ler e reproduzir histérias; desenvolver e participar em projetos e atividades interdisciplinares”. (,)
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo: Nesta drea existe um dominio denominado “Criar e inovar” no qual é esperado que
as criangas “desenvolvam competéncias associadas a criagdo de conteudos, com recurso a aplicagdes digitais adequadas a cada
situagdo”. (,, negritos nossos)

Educacdo Artistica: Mencionada nos vérios subdominios. Em Artes Visuais pretende-se que as criangas consigam “manifestar
capacidades expressivas e criativas nas suas produgdes plasticas”. Na Expressdo Dramatica/Teatro, que sejam capazes de
“explorar as possibilidades motoras e expressivas do corpo em diferentes atividades”, criando movimentos livres e personagens.
Na Danga, que criem, de forma individual ou em grupo, “pequenas sequéncias de movimento e/ou composicdes coreograficas”,
e na Musica que sozinhas ou em grupo criem “ambientes sonoros, pequenas pegas musicais, ligadas ao quotidiano e ao
imaginario, utilizando diferentes fontes sonoras” (,).

2 Contudo, na nossa opinido, se olharmos para a criatividade como uma capacidade de resoluc¢do de problemas, as questdes da
cidadania também apresentam temas e problemadticas que requerem criatividade na sua abordagem
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tém de evoluir de acordo com as novas necessidades” (Roteiro para a Educacdo Ar-
tistica, 2006:6-7).

Além dos documentos supracitados, consultimos ademais para a realizacdo deste
estudo alguns outros, pretéritos, que representaram o0s principais momentos e
paradigmas do sistema educativo portugués nas ultimas quatro décadas,
nomeadamente a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), e o Curriculo Nacional
do Ensino Bdsico: competéncias essenciais (2001), onde a referéncia a importancia da
criatividade no percurso pré-escolar e escolar de uma crianga, é apresentada nos
mesmos moldes que nos documentos posteriores.

A criatividade revela-se entdo uma competéncia essencial e transversal a todas as dreas
da educacdo em Portugal. Os documentos orientadores apontam para o
desenvolvimento dum perfil criativo, onde cada criangca seja capaz de procurar
solugdes para problemas, criar narrativas, manipular, imaginar e transformar objetos e
materiais. E esperado, ou deseja-se que no final do seu percurso escolar, um estudante
seja capaz de utilizar a criatividade como um instrumento de transformacdo social e,
para tal, a escola terd sido, provavelmente, o meio onde terd adquirido esta
competéncia.

Contudo, a escola ndo € uma entidade abstrata, fria ou vazia. A escola, onde tudo
acontece, nomeadamente a relacdo educativa entre professores e estudantes, é o espaco
onde decorre o processo de ensino-aprendizagem e neste, 0 processo criativo para o
qual dependem (para além de fatores intrinsecos, atinentes a personalidade de cada
crianca), os fatores extrinsecos, dos quais os mais salientes sdo a intervengao
pedagdgica e o ambiente educativo. Aqui chegados, quisemos analisar € compreender
0 que estimula a criatividade a fim de desenvolver uma pratica que a promova em
contexto pré-escolar e escolar, uma intencdo que passa pela resposta a seguinte
questao:

De que forma os fatores intrinsecos e extrinsecos influenciam a criatividade em crian-

cas do jardim de infancia e do 1.° CEB?

Revisao teorica em autores e fontes relevantes ao estudo
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Uma pesquisa tedrica em obras e autores de referéncia — Mihaly Csikszentmihalyi,
Teresa Amabile, Robert Sternberg e Todd Lubart — permitiu-nos concluir que o pro-
cesso criativo envolve caracteristicas intrinsecamente associadas ao individuo, como
por exemplo a sua bagagem genética, inteligéncia, estilo de pensamento, e caracteris-
ticas associadas ao contexto exterior, como experiéncias e emog¢des e percecdes que
influenciam a motivacao intrinseca, sintetizando-se assim, as principais perspetivas
subjacentes ao desenvolvimento da criatividade:

. Habilidades relevantes para a criatividade: Estilos de pensamento, como o pen-
samento divergente, perspetivas e personalidades tnicas, como a predisposi¢ao para o
risco , autodisciplina, tolerancia a ambiguidade, autoconfiancga, resiliéncia, imaginacao
e flexibilidade.

. Habilidades relevantes para o dominio: Experiéncias e conhecimentos prévios
que permitem criar conexoes e gerar ideias inovadoras, inteligéncia e talento.

. Motivacdo intrinseca: Interesse ou prazer em determinada atividade, entusi-
asmo, curiosidade e vontade em explorar e descobrir coisas novas.

. Motivacao extrinseca: Colaboracao e partilha, disponibiliza¢do de tempo sufi-
ciente para pensar e criar, trabalho significativo, feedback imediato honesto e constru-
tivo, equilibrio entre desafios e capacidades/competéncias, reconhecimento do esfor¢co
criativo e clareza nos objetivos para cada tarefa.

Embora a motivacao seja o elemento comum entre as diversas perspetivas analisadas
existem diferentes leituras e entendimentos sobre a qualidade desta motivagao.
Csikszentmihalyi (1996:107) acredita que todas as pessoas com uma grande capaci-
dade criativa amam o que fazem, considerando que o que as motiva € a oportunidade
de fazerem o que gostam. No entanto, para Amabile e Pratt (2016:170), o processo
criativo no decurso de um trabalho ndo tem de ser sempre prazeroso para gerar moti-
vacdo, podendo envolver também sacrificios e obrigagdes. A motivacdo, neste caso,
vai depender da percecdo de um trabalho mais ou menos significativo, que pode au-
mentar a motivagdo intrinseca, potenciando uma maior criatividade.

Tendo em conta a informacao recolhida, considerou-se importante saber e compreen-
der de que forma os fatores elencados acima atuam no quotidiano de criangas em ida-

des pré-escolar e idade escolar. Para tal, formularam-se novas questoes:
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- Terdo as criangas do jardim de infancia e do 1.° CEB alguma perce¢do acerca do seu
potencial criativo?

- Serdo as criancas sensiveis a um ambiente criativo no contexto educativo?

- Em que medida os fatores identificados como potencializadores da criatividade estdo
presentes no quotidiano escolar das criancas do pré-escolar e do 1° CEB?

- Quais as percecoes das Educadoras / Professoras acerca das suas préticas para o de-

senvolvimento da criatividade das criangas?

Metodologia da investigacao

A metodologia assente nos pressupostos das investigagdes mistas, com uma compo-
nente quantitativa e qualitativa, justifica a formulag¢do de inquéritos destinados, sepa-
radamente, as criang¢as do ultimo ano do ensino pré-escolar, as criancas do 1° CEB, 2°s
e 4°s anos, e as respetivas Educadoras /Professoras.

Para a realizac@o dos inquéritos com as criangas, foram contactadas, a dire¢do e coor-
denacgdo das escolas onde os mesmos foram aplicados, apresentando os objetivos do
estudo, os instrumentos a aplicar, o processo de recolha e a garantia de anonimato e
confidencialidade de todos os dados. Simultaneamente, solicitou-se aos encarregados
de educacdo uma autorizacdo para a participacdo dos seus educandos no estudo. Estas
autorizagdes foram recolhidas pelos docentes responsaveis. Neste sentido, este estudo
incide numa amostragem de conveniéncia, ou seja, numa amostra que resulta das dis-
ponibilidades dos contextos ao invés de uma selecdo por meio de um critério estatis-

tico.

Nesta investigacao participaram 76 criancas entre os 5 € os 12 anos de idade. Do En-
sino Pré-Escolar, 19 criangas, entre os cinco e os sete anos de idade; Do primeiro ciclo,
participaram 28 alunos com idades compreendidas entre os sete e os dez anos de idade,
frequentando o 2.° ano, e 29 alunos com idades compreendidas entre os nove e os doze

anos de idade, frequentando o 4.° ano.
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Participaram 7 docentes no total, trés educadoras de infancia responsdveis por cada
grupo de criangas inquiridas e quatro professoras do 1° Ciclo do Ensino Bésico, duas

titulares das turmas de 2.° ano e duas titulares das turmas de 4.° ano.

Os instrumentos criados e utilizados para efeito de recolha de dados foram baseados
nas Escalas sobre o Clima para a Criatividade em Sala de Aula, de Fleith & Alencar
(2005), e Dias (2014), dos quais foi feita uma adaptagdo assente no estudo tedrico
realizado (Tabela 1.). Esta Tabela foi criada como modelo para o planeamento, orga-
nizacdo e fundamentagdo das rubricas /itens que vieram a compor os trés inquéritos
realizados para esta investigacdo: Um inquérito para as criancas do Pré-Escolar (Ta-
bela 2), outro para as criancas do 1° CEB (Tabela 3) e outro para as educadoras e
docentes do ensino pré-escolar e 1° CEB (Tabela4), responsaveis pelos grupos de cri-
angas inquiridas.

Com estes instrumentos pretendemos fazer o levantamento de informacdes nas trés
dimensodes, sendo que a cada uma correspondeu um conjunto de itens, numerados de
acordo com Tabela Modelo de modo a conseguir-se estabelecer uma correspondéncia
entre as respostas aos trés inquéritos. A escolha dos itens por tabela, ndo € uniforme
tendo sido selecionados em func¢do das caracteristicas do publico-alvo e dos objetivos
de cada dimensao.

A Dimensao 1 diz respeito a influéncia (fator extrinseco) do educador / professor no
desenvolvimento da criatividade. Esta é composta por 8 itens que visam identificar a
percecdo da crianga relativamente a atitude do(a) professor(a) e dos colegas na promo-
cdo e vivéncia de atitudes criativas. Na adaptag@o aos inquéritos do publico-alvo, o 1.°
CEB mantém os 8 itens: para o inquérito no Pré-Escolar aplicam-se 6 itens.

No inquérito aos docentes, a redacdo dos 6 itens da Dimensao 1. tem como objetivo
identificar aspetos da sua prética pedagdgica que promovam estratégias e atitudes cri-

ativas com o seu grupo de criangas.

A Dimensao 2 esta relacionada com a autopercecao da crianca em relacdo a sua capa-
cidade criativa. Esta dimensdo é composta por 6 itens que procuram identificar a ima-
gem que a crianca tem de si mesma quanto a ser ou nao criativa e ainda identificar

tracos de personalidade normalmente presentes em pessoas criativas. Os 6 itens estdo

208



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

presentes nos inquéritos para o Pré-Escolar e para o 1.° CEB. Em ambos os casos in-
troduziu-se uma estratégia para abordar a Dimensao 2. No caso do Pré-Escolar a mes-
tranda ao conversar com a crianca pergunta-lhe se ele(a) sabe o que € ser criativo? A
resposta da crianga pode condicionar a forma de abordar o item seguinte. No caso do
1° CEB, foi introduzido um item “Eu desenho”, na expectativa de que a crianga dese-
nhe, tendo em conta que esta lhe é uma atividade natural, a que ele poderd associar a
imaginacdo, a arte, a criatividade, e os itens que tem a ver com a sua auto perce¢do da
criatividade. No inquérito aos docentes, s6 existe um item relativo a esta Dimensao
que tem por objetivo identificar percecao dos mesmos em relagc@o a capacidade criativa
do seu grupo de criangas.

A Dimensio 3 remete para o interesse € motivagado (fator intrinseco), da crianga pela
aprendizagem. Esta dimensdo € composta por 9 itens que visam identificar o nivel de
envolvimento da crianga com o trabalho escolar. No 1° CEB s@o aplicados os 9 itens,
e no pré-escolar, 7, tendo sido excluidos os itens 3.7. e 3.8., sendo que no primeiro
caso nao € suposto que uma crianga no jardim de infincia tenha presente os objetivos
de aprendizagem de uma atividade dinamizada pelo(a) educador(a) e no segundo caso
por ser uma questdo mais complexa para essa faixa etaria.

No inquérito aos docentes, os 7 itens presentes visam identificar a perce¢ao dos mes-

mos em relacdo ao interesse e motivacao do seu grupo de criangas, pela aprendizagem.

Finalmente quanto a estratégia da mestranda na distribui¢do e preenchimento dos in-
quéritos, aquele que foi direcionado ao contexto do 1.° CEB foi aplicado pela docente
de cada grupo/ turma, uma vez que a sua estrutura possibilitava o preenchimento au-
ténomo por parte dos alunos dos 2.° e 4.° anos.

No que concerne as criancas em contexto de jardim de infincia, uma vez que as mes-
mas nao tinham ainda adquiridas competéncias de leitura e escrita, o questiondrio foi
realizado individualmente pela mestranda com uma crianga de cada vez, lido em voz

alta, esclarecido, se necessario, e preenchido de acordo com a resposta de cada crianca.
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Tabela 1. Planeamento do Inquérito (Tabela Modelo)

Itens

Fundamentacao dos itens

1.1. O/A professor/a da
atencdo as minhas ideias.

A estimulacdo da criatividade, por via de fatores motivacionais extrinsecos,
da-se através do reconhecimento do trabalho criativo. (Amabile, 2012)

1.2. O/A professor/a pede-
me para pensar em novas
ideias.

1.3. As minhas ideias sdo
bem recebidas pelos meus
colegas.

A estimulacdo da criatividade, por via de fatores motivacionais extrinsecos,
da-se através do incentivo a novas ideias. (Amabile, 2012)

1.4. O/A professor/a diz-me

Feedback imediato - o individuo sabe se esta a ter éxito ou nao numa tarefa

—
= quando estou a fazer um (Csikszentmihalyi, 1996); Existe uma relagdo entre a nog¢do de progresso e
& bom trabalho. o aumento da motivacéo intrinseca; (Amabile & Pratt, 2016)
g 1.5. O/A professor/a da-me
A tempo suficiente para pen-  Alguns bloqueadores podem passar pela pressdo causada pelo escasso
sar e realizar as minhas tempo de realizacdo de uma tarefa. (Amabile, 2012)
ideias.
Objetivos claros em todos os passos - o individuo sabe o que tem de fazer.
1.6. Percebo o que é pedido  (Csikszentmihalyi, 1996); objetivos claros e o equilibrio entre desafios e ca-
pelo/a professor/a. pacidades/competéncias sao aspetos promotores de um ambiente criativo.
Amabile e Pratt (2016)
1.7. O/A professor/a pro- A estimula¢do da criatividade, por via de fatores motivacionais extrinsecos,
move o trabalho em grupo.  dd-se através do trabalho colaborativo diversificado. (Amabile, 2012)
1.8. O/A professor/a pro- . ~ . . S .
move a Er iilha de i dIe)ias A estimulacdo da criatividade, por via de fatores motivacionais extrinsecos,
P da-se através da partilha de ideias. (Amabile, 2012)
entre os alunos.
2.1. Eu tenho muitas ideias.  Item original da versdo de Fleith e Alencar (2005).
2.2. Eu tento criar coisas
novas. . . L .
23, Bu penso e faco coisas Perspetivas e personalidades unicas e estilos de trabalho e de pensamento
Y - Bup & (Amabile, 1988, 1996, 2012).
= diferentes dos meus cole-
2 gas.
g 2.4. Gosto de arriscar e dar
5 propostas que ainda ndo fo-  risk-taking (Amabile, 1988, 1996, 2012).
ram pensadas e realizadas.
2.5. Eu uso a minha imagi- .. - .
_sud & Item original da versdo de Dias (2014)
nacdo.
2.6. Eu sou criativo/a. Item original da versdo de Dias (2014)
. Quaisquer fatores extrinsecos que possibilitem um maior envolvimento da
3.1 Eu interesso-me pelo .. R N
Ue me ensinam na escola pessoa com o trabalho aumentam positivamente a motivacio e a criativi-
d " dade intrinsecas. (Amabile & Pratt, 2016)
3.2. Eu gosto das atividades A motivacdo intrinseca foi apresentada como um fator que continha ele-
que faco na escola. mentos afetivos. (Amabile & Pratt, 2016);
<2 . . As pessoas criativas diferem umas das outras de vdrias maneiras, mas num
= 3.3. Eu sinto-me moti- ~ . .
< aspeto sdo unanimes: todos amam o que fazem. O que os motiva é a oportu-
2] vado/a na escola. . . . . .
5 nidade de fazer aquilo que gostam. (Csikszentmihalyi, 1996)
= .. A curiosidade é uma das caracteristicas associadas ao individuo, sendo que
= 3.4. Eu tenho curiosidade . . ~ e
a a criatividade resulta da interacdo ente este fator (o individuo) e os restantes

na matéria dada nas aulas.

apresentados por Csikszentmihalyi (1996).

3.5. As tarefas prendem-me
tanto a aten¢do que nao sei
0 que estd a acontecer a mi-
nha volta.

Ligacdo entre a a¢@o e a consciencializacdo - o individuo est4 presente de
corpo e alma na atividade, com foco; Auséncia de distragdes - o individuo
apenas se preocupa com o que estd a fazer no momento. (Csikszentmihalyi,
1996)
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3.6. Tenho facilidade em
realizar as tarefas na escola.

Equilibrio entre desafios e capacidades/competéncias - o individuo sente
que as suas habilidades estdo de acordo com o desafio. (Csikszentmihalyi,
1996)

3.7. Entendo para que serve
uma atividade quando a re-
alizo.

Para além da motivagdo, a percecdo do trabalho significativo aumenta a
persisténcia de um individuo na eventualidade de existirem contratempos e
falhas. (Amabile & Pratt, 2016)

3.8. Eu sinto-me confiante.

O individuo tem as capacidades/competéncias para realizar a atividade e es-
tas estdo adequadas ao desafio. (Csikszentmihalyi, 1996)

3.9. Eu sinto orgulho em
mim e nas minhas ideias.

Quaisquer fatores extrinsecos que apoiem o sentimento de competéncia pes-
soal aumentam positivamente a motivagao e a criatividade intrinsecas.
(Amabile & Pratt, 2016)

O Inquérito aplicado as criancas do 1.° CEB tem 23 itens cujas respostas sdo apresen-

tadas em escala Likert de 5 pontos, entre “Nunca” (nivel 1) e “Sempre” (nivel 5).

Tabela 2. Inquérito destinado a criangas do Ensino Pré-Escolar

Data: [/

Idade: anos

Sexo: Feminino ( ) Masculino ( )

Contexto: JI

ITENS

(1) Nio (2) Sim

1.1. O/A educador/a da atencdo as tuas ideias?

1.2.0/A educador/a pede-te para pensares em novas ideias?

1.3. Os teus colegas gostam das tuas ideias?

1.4. O/A educador/ a diz-me quando estou a fazer um bom trabalho.

1.5.0/A educador/a da-te tempo suficiente para pensares e fazeres o que

pensaste?

1.6. Percebes o que € pedido pelo/a educador?

1.7. Na tua sala fazem trabalhos em grupo?

1.8. Tu e os teus colegas, ouvem as ideias uns dos outros?

2.1. Tens muitas ideias?

2.2. Tentas criar coisas novas?

2.3. Pensas e fazes coisas diferentes dos teus colegas?

Sabes o que € ser criativo?

2.5. Costumas usar a tua imaginagio?

2.6. Es criativo/a?

3.1. Interessas-te pelo que o/a educador/a fala / ensina/ propde?

3.2. Gostas das atividades que fazes na escola?

3.3. Sentes vontade em vir para a escola fazer as atividades?

3.4. Tens curiosidade em saber mais sobre o que o/a educador/a fala na

escola?

3.5. J4 aconteceu fazeres uma atividade que gostasses tanto que nao sa-
bias o que estava a acontecer a tua volta?

3.6. Os trabalhos que fazes na sala s@o faceis para ti?

3.9. Tens orgulho em ti e nas tuas ideias?
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Para as criangas do ensino pré-escolar, o Inquérito tem 20 itens, considerando apenas
19 para dados estatisticos, uma vez que um dos itens serve apenas para perceber o
entendimento das criancas acerca do conceito de criatividade para poderem responder
a questdo subsequente. Os niveis de resposta serdo adaptados para apenas “Nao” (nivel

1) ou “Sim” (nivel 2).

Tabela 3. Inquérito destinado a alunos do 2.° e 4.° ano do 1.° CEB

Data:  / / Eu sou: ( ) menino () menina

Idade: anos Estouno: ( )2.°ano ( )4.°ano
Marca com X a resposta que se aplica a ti:

As frases que vais ler neste questiondrio estdo relacionadas com o que acontece nas tuas aulas. Vais pintar a
cara que responde melhor a questdo. Escolhe apenas uma cara para cada frase e tem atenc¢io para ndo deixares
nenhuma frase sem resposta. Vamos treinar?

ITENS Poucas Muitas
Nunca vezes  Asvezes  vezes Sempre
1.1. O/A professor/a da atencdo as minhas ideias. © © © © ©
1.2. O/A prof - -
.O/ A pro essor/a pede-me para pensar em no © © © © ©

vas ideias.
1.3. As minhas ideias sa i 1

3. As minhas ideias sdo bem recebidas pelos © © © © ©
meus colegas.
1.4. O/A prof iz- f:

O/A professor/a diz-me quando estou a fazer © o o) © ©

um bom trabalho.
1.5. O/A prof a- fici

5.0/ pro.essor/a dg me .terppo suficiente para © o o o o
pensar e realizar as minhas ideias.
1.6. Percebo o que € pedido pelo/a professor/a.
1.7. O/A professor/a promove o trabalho em grupo. © © © ©
1.8. O/A prof ilh idei

8. O/A professor/a promove a partilha de ideias o o o o
entre os alunos.
Eu desenho. © ) © 3] ©
2.1. Eu tenho muitas ideias. © © © © ©
2.2. Eu tento criar coisas novas. © © © © ©
23.E f: i if -

3. Eu penso e fago coisas diferentes dos meus co o o o o o
legas.
2.~4. Gosto de arriscar e da.r propostas que ainda o o o o o
ndo foram pensadas e realizadas.
2.5. Eu uso a minha imaginacao. © © © © ©
2.6. Eu sou criativo/a. © © © © ©
3.1 Eu interesso-me pelo que me ensinam na es- © o © ° ©
cola.
3.2. Eu gosto das atividades que faco na escola. © © © © ©
3.3. Eu sinto-me motivado/a na escola. © © © © ©

4. Eu tenh iosidad téria dad -
13aS u tenho curiosidade na matéria dada nas au o o o o o
3;5. A§ tarefas pr}endem-me tar\lto a atencdo que © o o ° o
ndo sei 0 que estd a acontecer a minha volta.
3.6. Tenho facilidade em realizar as tarefas na es-
cola.
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3.7. Entendo para que serve uma atividade quando
a realizo.

3.8. Eu sinto-me confiante.

3.9. Eu sinto orgulho em mim e nas minhas ideias.

O Inquérito aplicado a educadores e professores do 1° CEB, (Tabela 4), tem 14 itens cujas
respostas sdo apresentadas em escala Likert de 5 niveis entre “Nunca” (nivel 1) e “Sempre”
(nivel 5), e estdo organizados nas trés dimensdes anteriormente caracterizadas, tendo sido
excluidos alguns itens nomeadamente da Dimensdo 2, uma vez que na sua maioria estes
eram destinados as criancas. Os itens selecionados tiveram como objetivo, compreender

quais as estratégias educativas utilizadas na promocgdo da criatividade, e a autoperce¢do dos

esducadores/ professores acerca da motivagao e criatividade do seu grupo de criangas.

Tabela 4. Inquérito destinado aos Educadores e Professores

Data: /]

Contexto: ﬁ ) 2Cfano( ) 4.ano( )

ITENS Nunca

Poucas
vezes

As ve-
zes

Muitas
vezes

Sempre

1.1. Oigo atentamente as ideias das criangas.

1.2. Incentivo o grupo a pensar em novas ideias.

1.4. Dou feedback positivo as criangas.

1.5. Dou tempo suficiente para as criangas pensarem
e realizarem as suas ideias.

1.7. Promovo o trabalho em grupo.

1.8. Promovo a partilha de ideias entre as criangas

2.6. O meu grupo, regra geral, ¢ criativo.

3.2. O grupo gosta das atividades realizadas.

3.3. O grupo sente-se motivado.

3.8. O meu grupo, regra geral, esta confiante.

3.4. O meu grupo, regra geral, € curioso.

3.5. As criangas concentram-se na atividade e de-
monstram uma grande ateng@o e prazer na mesma.

3.6. Proponho atividades exequiveis e adequadas as
possibilidades das criancas.
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3.7. Converso com o grupo para que este entenda
para que serve uma atividade quando a realizam.

3.8. Proponho exercicios tendo em conta os pré-re-
quisitos das criangas.

Tratamento dos dados e apresentacao dos resultados

Para o tratamento dos dados realizou-se um modelo (Tabela 5), que ao ser aplicado
para o levantamento estatistico das respostas obtidas em cada inquérito nos permitiu
ter uma visao global dos resultados. N refere-se ao nimero de respondentes em cada
grupo/turma, e M refere-se as médias, minimas e mdximas, a partir das respostas obti-
das em cada dimensdo.

Esta informacao foi traduzida em representacdes graficas que apresentam as distribui-
coes das propor¢Oes de respostas positivas para cada uma das trés dimensdes do in-

quérito.

Tabela 5 — Modelo para a analise descritiva dos resultados

Dimensoes N Minimo Maximo M

1. Influéncia do fator extrinseco — O papel e
atitude do educador / Professor na promog¢ao
da criatividade.

2. Autopercecao da crianca em relacdo a sua
capacidade criativa.

3. Influéncia do fator intrinseco - Interesse e
motivacdo da crianc¢a pela aprendizagem
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Nos Inquéritos destinados as criangas do Pré-Escolar, a proporcao de respostas afir-

mativas em cada uma das dimensdes, considera apenas os niveis 4 (Muitas vezes) e 5

(Sempre) como respostas afirmativas e por sua vez positivas. Quando apresentado, o

valor médximo de 1 significa que a crianca respondeu favoravelmente a todos os itens

em determinada dimensao.

Tabela 6 - Anélise descritiva dos resultados no Pré-Escolar

Amostra da Grupo A

Dimensoes N Minimo Maximo M
1. Influéncia do educador / professor 0,33 1,00 0,61
2. Autopercegao da capacidade criativa 6 0,50 1,00 0,81
3. Interesse e motivagdo pela aprendizagem 0,57 1,00 0,83
Amostra da Grupo B
Dimensoes N Minimo Maximo M
1. Influéncia do educador / professor 0,50 1,00 0,86
2. Autopercecgdo da capacidade criativa 7 0,33 1,00 0,69
3. Interesse e motivagdo pela aprendizagem 0,57 1,00 0,78
Amostra da Grupo C
Dimensoes N Minimo Maximo M
1. Influéncia do educador / professor 0,83 1,00 0,94
2. Autopercecgdo da capacidade criativa 6 0,50 1,00 0,83
3. Interesse e motivagdo pela aprendizagem 1,00 1,00 1,00

O Gréfico 1 (abaixo), apresenta a distribuicdo das proporc¢ées de respostas afirmativas dos
trés grupos/salas das criangas do Pré-Escolar quanto as trés dimensdes em andlise. A média
das proporgdes de respostas afirmativas para todas as salas esta representada pelo simbolo

“x”, que nos indica que: na dimensdo 1 a média é de 0,81; na dimensdo 2 a média é de 0,77,

e na dimensdo 3 a média é de 0,87.

guanto as trés dimensoes

Representacao das percegdes de criancas do PE

O (] (]
1,200
1,000
I [x
0,800 X K
0,600 J—
0,40N |
0 Gréficol - Andlise global dos resultados no Pré-Escolar.
0,000
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Tabela 7 — Analise descritiva dos resultados no 12 Ciclo do Ensino Basico

Amostra do Grupo D — 22 ano

Dimensdes N Minimo MJdximo M
1. Influéncia do educador / professor 13 0,50 1,00 0,79
2. Autopercecgdo da capacidade criativa 0,17 1,00 0,69
3. Interesse e motivagdo da crianga pela aprendizagem 0,67 1,00 0,91
Amostra do Grupo E—22 ano
Dimensoes N Minimo Madximo M
1. Influéncia do educador / professor 0,25 0,75 0,49
2. Autopercecgdo da capacidade criativa 15 0,17 0,83 0,49
3. Interesse e motivagdo pela aprendizagem 0,44 1,00 0,73
Amostra do Grupo F —42 ano
Dimensodes N Minimo Madéximo M
1. Influéncia do professor / educador 18 0,38 1,00 0,78
2. Autopercegdo da capacidade criativa 0,00 1,00 0,61
3. Interesse e motivagdo pela aprendizagem 0,00 1,00 0,77
Amostra do Grupo G — 42 ano
Dimensses N Minimo Maximo M
1. Influéncia do educador / professor 11 0,25 0,88 0,69
2. Autopercegdo da capacidade criativa 0,33 1,00 0,62
3. Interesse e motivagdo pela aprendizagem 0,22 1,00 0,78

O Grifico 2 (abaixo), apresenta a distribui¢ao das propor¢des de respostas afirmativas
das criangas das duas salas de 2.° ano do ensino bésico nas trés dimensdes em anélise.
A terceira dimensdo apresenta percecdes mais positivas do que as restantes, uma vez
que o terceiro quartil estd junto ao extremo do valor méximo e 75% das propor¢des de
respostas afirmativas concentram-se entre 0,7 e 1. Ademais, o valor minimo apresen-
tado estd bastante acima dos restantes, posicionado sensivelmente no valor de 0,45.
Tanto a dimensdo 1 como a dimensdo 2 apresentam resultados muito semelhantes,
ainda assim, € possivel constatar que a dimensao 2 apresenta os valores menos positi-
vos para este ano escolar. A média das propor¢des de respostas afirmativas para todas
as salas esta representada pelo simbolo “x”, que nos indica que: na dimensdo 1 a média

é de 0,62; na dimensao 2 a média é de 0,58; e na dimensdo 3 a média é de 0,82.

O Griéfico 3. (abaixo), apresenta a distribui¢do das proporc¢des de respostas afir-
mativas das criangas das duas salas de 4.° ano. A terceira dimensao apresenta percecoes
claramente mais positivas do que as restantes. A segunda dimensdo demonstra uma
percecdo mais negativa por parte dos alunos, concentrando 50% dos valores sensivel-

mente entre 0,3 e 0,8. A média das proporcdes de respostas afirmativas para todas as
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salas esté representada pelo simbolo “x”, que nos indica que: na dimensdo 1 a média é

de 0,74; na dimensio 2 a média € de 0,61; e na dimensao 3 a média é de 0,78.

Representacdo das percecdes de criancas do 2.2 ano
guanto as trés dimensdes

O O O

1,200

1,000 —|— T

0,800 X

0,600 X % i
_ 0,400 l

0,200 -

0,000

Grifico 2. Andlise global dos resultados no 2.° ano

Representacdo das percecdes de criancas do 4.2 ano quanto
as trés dimensdes

O O O
1,200
1,000 T
0,800 9 T X

0,600 X
0,400 J
0,200 l
0,000 o

Grifico 3. Andlise global dos resultados no 4° ano
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Relativamente a andlise de respostas das educadoras / professoras em cada grupo /sala
/turma, determinou-se a moda dos niveis de respostas dadas. Esta andlise permite ob-

servar quais os niveis mais registados pelas docentes em cada item.

Tabela 8 - Mapa das respostas dos educadores /docentes inquiridos

Itens Pre A PreB PreC 22D 2.2E 4.2F 42G
1.1. 4 4 5 5 5 5 5
1.2. 4 4 4 5 4 4 5
1.4. 4 5 4 5 5 5 5
1.5. 4 4 4 s/ resposta 4 5 5
1.7. 4 3 4 4 3 3 3
1.8. 4 4 4 5 5 5 5
2.6. 3 4 4 4 4 5 3
3.6. 3 4 2 4 4 4 3
3.2, 5 5 4 5 5 4 4
3.3. 4 5 4 5 5 4 4
3.4. 5 5 5 5 5 4 5
3.5. 4 4 4 5 3 4 4
3.7. 4 4 5 5 4 5 5
3.8. 4 5 4 5 5 4 4

Analise dos resultados

Comecando pelo Pré-Escolar, os resultados mostram que o grupo Pre C demonstrou
ter uma percecdo mais positiva a todas as dimensdes em andlise, comparada com 0s
outros dois (Pre A e Pre B). Confrontando os resultados com os das docentes titulares
de cada sala, percebe-se que a educadora da sala do Pre B tem uma perce¢do mais
favoravel acerca da sua pratica educativa nomeadamente na promocao de estratégias
conducentes a criatividade, ainda que as suas criancas sejam as que tem a autoperce¢ao
da criatividade, mais baixa. Este € um problema que surge e para o qual este estudo
ndo pretende dar resposta, no entanto atrevemo-nos a sugerir que o trabalho da educa-
dora com este grupo incidisse na melhoria da autopercecdo das criangas em relacio a
sua capacidade criativa, de forma que o grupo ganhasse uma visao mais positiva acerca
das suas capacidades. Além disso, o facto de a autoperce¢cdo do grupo ser mais nega-

tiva, poderd estar a influenciar a terceira dimensao, relacionada com o interesse da
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crianca pela aprendizagem e pela escola, uma vez que este grupo teve também os re-
sultados menos positivos para a terceira dimensiao, em comparacado com os restantes
grupos (Pre A e Pre C).

No que diz respeito ao 1.° CEB, e comecando pelos grupos de 2.° ano, a dimensao com
resultados mais positivos em ambos os grupos € a dimensdo 3, o que podera revelar
que as turmas de 2.° ano desta escola tém uma grande motivacao e interesse pela apren-
dizagem. No entanto, o grupo 2.° D demonstra claramente resultados mais favordveis
que o grupo 2.° E em todas as dimensdes. A docente do grupo 2.° D, em concordancia
com o seu grupo, tem também uma visdo mais favordvel acerca da sua prética.
Relativamente ao 4.° ano, tanto o grupo 4.° F como o grupo 4.° G obtiveram resultados
semelhantes para cada dimensao. No entanto, o 4.° F mostra uma visao mais favoravel
na dimensdo 1, em concordincia com a docente do respetivo grupo que também per-
ceciona a sua pratica de forma mais positiva do que a docente do grupo 4.° G.
Comparando os diversos graficos, observa-se um decréscimo geral da positividade nos
resultados para cada dimens@o apds a saida do jardim de infincia, contudo, a maior
oscilagdo verifica-se na dimensdo 1, o que significa que as préticas educativas em jar-
dim de infancia sdo percecionadas de forma mais positiva pelas criancas, talvez por
terem uma relacdo mais proxima e afetiva com a Educadora, de quem dependem dum
modo maternal.

Relativamente as respostas das educadora e professoras, o item “Promovo o trabalho
em grupo” foi o que obteve resultados menos positivos, o que reduz a possibilidade de
as criancas conhecerem e se apropriarem de novas ideias, se sentirem motivadas, con-
tribuirem para solucdes encontradas em conjunto, € muitos mais fatores associados a
criatividade.

Observamos de um modo geral que a Dimensdo 2 € a que obtém resultados menos
positivos o que poderd indicar que as criancas t€ém uma visao pouco positiva da sua
propria capacidade criativa. Poder-se-ia especular acerca deste resultado, e em que
medida é que o mesmo podera estar relacionado com as estratégias utilizadas em sala
de aula. Poder-se-a pensar se existe alguma relacdo entre a auto-estima e o auto-reco-
nhecimento das suas competéncias. Ou, se o conceito de criatividade serd estranho a

crianca, € a mesma nao terd entendido as questdes que lhe foram colocadas.
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Neste sentido € interessante que o estudo realizado nos tenha deixado com mais per-
guntas e problemas do que certezas. Reconhecemos as suas limitagdes, uma vez que
incidiu numa amostragem de conveniéncia, resultante das disponibilidades dos con-
textos ao invés de uma selecio por meio de um critério estatistico; outra das limitagcoes
prendeu-se com a falta de autonomia das criancas em contexto de jardim de infancia,
por ndo conseguirem ler as questdes e também com a necessidade de adaptagdo dos
niveis do questionario que foram restringidos a resposta de “sim” ou “nao”, enquanto
as criancas do 1.° CEB responderam aos itens com uma escala de Likert de 5 pontos,

0 que nos dd maior espaco para a interpretacao.

Este estudo partiu do principio de que o desenvolvimento da criatividade se deve a
fatores intrinsecos ao sujeito, e extrinsecos, ou seja, do meio envolvente com todos os
estimulos possiveis. O tema € vastissimo, e limitdmo-nos ao contexto do estdgio e seus
atores principais, mais propriamente os grupos de criancas e respetivos educadores
/professores.

Podemos tirar algumas conclusdes, nomeadamente que as praticas educativas em jar-
dim de infancia sdo percecionadas de forma mais positiva pelas criangas, em compa-
racdo com as criancas em contexto de 1.° CEB. Este facto d4-nos que pensar acerca do
ambiente educativo e praticas pedagdgicas nos contextos pré-escolar e primeiro ciclo,
e na necessidade de os analisar e comparar na tentativa de perceber a razao para tal
percecao.

As criancgas inquiridas, no geral, revelam uma visao pouco positiva da sua propria ca-
pacidade criativa (Dimensao 2), levando-nos a crer que essa mesma perce¢do podera
estar a influenciar negativamente o seu interesse pela aprendizagem e pela escola, uma
vez que o grupo que mostrou resultados menos positivos acerca da sua criatividade
tem também resultados menos positivos nos restantes parametros. Contrariamente, o
grupo que apresenta uma visao mais positiva acerca da sua capacidade criativa revela
também percecdes mais positivas nos restantes parametros.

Neste sentido, serd importante fomentar a autoconfianca nas criangas em idade escolar
e pré-escolar, através do reconhecimento do esforco criativo e do feedback imediato e
construtivo, reconhecidos anteriormente como agdes que promovem a motivagao e,

consequentemente, estimulam a criatividade. E também importante adequar os
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desafios e tarefas propostas em contexto escolar e pré-escolar para que as criangas nao
sintam que as suas capacidades/competéncias ndo estdo a ser suficientes para atingir o

sucesso escolar.
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Nota Introdutoria

A promogdo da autonomia nas criangas, especialmente no contexto escolar, € um tema de
significativa relevancia. A autonomia na aprendizagem, definida como a capacidade da
crianca de assumir responsabilidades e ter consciéncia do seu proprio processo educativo,
€ potenciada por estratégias de aprendizagem adequadas. Neste sentido, as expressoes
artisticas emergem como uma poderosa ferramenta para promover a autorregulacdo da

aprendizagem (Veiga Simao, 2000).

O conceito de autorregulacdo da aprendizagem, conforme proposto por Zimmerman
(2013), refere-se ao processo em que cognicdes, comportamentos € motivacdes se
alinham para alcancar metas educativas, permitindo que as crian¢as monitorizem e
avaliem a sua propria aprendizagem. As expressoes artisticas ndo s trazem um valor
intrinseco ao curriculo, mas também possuem uma natureza multidisciplinar que interliga

diferentes areas do conhecimento.

Estas expressdes estimulam a imaginacio, a criatividade e a expressao pessoal, além de
promoverem competéncias essenciais como a resolu¢do de problemas, o pensamento
critico e a colaboragdo. Proporcionam ainda as criancas um meio para explorar e
compreender as suas emocdes, contribuindo para o desenvolvimento da inteligéncia

emocional.

Num mundo cada vez mais digital e diversificado, as expressdes artisticas assumem uma
importancia central, oferecendo uma linguagem universal que transcende barreiras
culturais. Assim, a compreensao do impacto das expressoes artisticas na autorregulacao
da aprendizagem torna-se crucial para formar cidaddos competentes e adaptdveis as

exigéncias de um mundo em constante transformacgdo. Este capitulo, portanto, investiga
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as intersec¢Oes entre as expressdes artisticas e a autorregulacdo da aprendizagem,
revelando como estas podem potenciar o processo educativo e contribuir para o

desenvolvimento integral das criancas.

A autorregulacio da aprendizagem como competéncia a desenvolver no século XXI
desde a infancia

A autorregulacdo da aprendizagem é uma competéncia fundamental a ser desenvolvida
desde a infincia. Este conceito inicia-se desde os primeiros momentos de vida, uma vez
que a crianga ja nasce com ferramentas intrinsecas que orientam o seu desenvolvimento
e adaptacdo ao meio. A medida que cresce e ganha experiéncia, a crianga assume cada

vez mais o controle do seu ambiente (Bronson, 2000).

A aprendizagem, por sua vez, é entendida como um fenémeno complexo, que envolve
diferentes representacdes e reflexdes sobre o que é aprendido (Marton, Hounsell &
Entwistle, 1984). A autorregulacdo envolve dimensOes metacognitivas, motivacionais,
volitivas e comportamentais, que interagem constantemente com o contexto educativo,
influenciando o ato de aprender e definindo a eficécia na aplicagdo dos procedimentos de
aprendizagem antes, durante e apds a aquisicao de conhecimentos (Veiga Simao, Frison

& Abrahao, 2012; Piscalho, 2021).

Estabelecer metas, selecionar estratégias para alcancd-las, monitorizar 0 progresso e
reestruturar objetivos que ndo sejam atingidos sdo acOes centrais da aprendizagem
autorregulada. Veiga Simado (2006) enumera vdrias competéncias necessdrias, como
utilizar estratégias adequadas, autoavaliar o que se sabe e o que é necessdrio aprender,
gerir o tempo efetivamente e resistir a distragdes. Essas competéncias remetem a um ideal
de autonomia, que pode ser definida como a “liberdade de determinar comportamentos,

opgoes e valores” (Academia das Ciéncias de Lisboa, 2001).

Conforme relataram os documentos da Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), as criancas de hoje enfrentardo desafios futuros
para os quais o ensino tradicional pode nao estar preparado (OCDE, 2017). Assim, € vital
que as escolas e professores contribuam para a formacdo de competéncias como
curiosidade, resolu¢do de problemas e pensamento critico, preparando as criangas para

um mundo em constante mudanga. O Decreto de Lei n.° 55/2018 enfatiza a necessidade
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urgente de desenvolver nos alunos capacidades que lhes permitam questionar saberes

estabelecidos e integrar conhecimentos emergentes.

A educagdo, como demonstram as Orientacdes Curriculares para a Educacio Pré-Escolar
(2016), reconhece a importancia da constru¢do da autonomia das criangas a0 promover
um ambiente onde elas possam fazer escolhas e assumir responsabilidades. Da mesma
forma, o Principio Geral da Lei n.° 5/97 reconhece a educagdo pré-escolar como a

primeira etapa do desenvolvimento equilibrado da crianca.

O Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria também destaca a importancia das
competéncias de desenvolvimento pessoal e autonomia, que englobam a confianga, a
motivacao para aprender e a autorregulagdo. Assim, devido a volatilidade do mundo atual
- caracterizada por desafios ambientais, humanos, éticos e tecnoldgicos - € fundamental
que as escolas se esforcem para desenvolver as competéncias necessdrias para preparar

os alunos para um futuro incerto.

Por todas estas razdes, a autorregulacdo da aprendizagem emerge como uma estratégia
contemporanea essencial no ensino-aprendizagem, reforcando o papel ativo que o
estudante assume neste processo. E crucial que os educadores se dediquem a ajudar as
criangas a tornarem-se mais auténomas, estratégicas e motivadas, conforme salientado

por Veiga Simao (2006).

As expressoes artisticas como veiculo para a promociao da autorregulacao da
aprendizagem na Educacao Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico

As expressoes artisticas desempenham um papel fundamental no desenvolvimento das
criangas, sendo definidas por Reis (2005) como um conjunto de fendmenos que ocorrem
no corpo em resposta a estimulos internos e externos, além de serem formas de
comunicacdo utilizadas pelo ser humano. Lowenfeld e Brittain (1947) enfatizam que a
Educacgdo Artistica visa despertar sensibilidades criativas, enriquecendo a experiéncia de
vida das criancas. Frois, Marques e Gongalves (2000) acrescentam que essas expressoes
possuem dimensdes cognitivas, afetivas e expressivas, fundamentais para a constru¢do da

identidade pessoal e social.

A importancia da Educagdo Artistica ¢ amplamente reconhecida em diversos documentos
oficiais e por agentes ligados a educacdo. Por exemplo, Santos (1999) defende que as

expressoes artisticas contribuem para o desenvolvimento equilibrado da personalidade
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auténtica da crianga, promovendo sensibilidade, espontaneidade e criatividade. Conforme
estabelecido na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro de
1986), a Educacdo Artistica estd integrada em todos os anos da escolaridade obrigatdria,
estando alinhada com o objetivo de "proporcionar o desenvolvimento fisico e motor,
valorizar as atividades manuais e sensibilizar para as diversas formas de expressdao

estética".

A presenca da Educacdo Artistica é também evidenciada nas Orientagdes
Pedagdgicas para Creche, nas Orienta¢des Curriculares para a Educacio Pré-Escolar, nas
Aprendizagens Essenciais e no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria. Em
todos esses documentos, embora com terminologia variada, a Educacdo Artistica é

reconhecida como uma componente indispensavel do curriculo.

Estabelecendo uma conexdo entre as expressOes artisticas e a autorregulacdo da
aprendizagem, ambas visam estimular a autonomia, a criatividade, o conhecimento € o
desenvolvimento integral dos alunos. Desde a infincia, as expressdes artisticas
manifestam-se através da curiosidade pelos sons (como na musica), dos movimentos em
resposta a esses sons (como na danca), e da exploragdo de formas visuais (como rabiscos

e desenhos).

Apesar de cada forma de expressao artistica ter seus proprios objetivos, elas contribuem
para o desenvolvimento individual. Diversos autores, entre os quais Santos (1999) e
Sousa (2017), confirmam o valor das praticas artisticas para aprimorar capacidades
cognitivas e sociais, além de auxiliar na constru¢do da personalidade auténtica da crianga.
Através de experiéncias coletivas, como criar arte em grupo ou realizar apresentacoes, as
criancas aprendem a regular suas emocdes, controlar impulsos e colaborar, todos

elementos essenciais da autorregulacio da aprendizagem.

Sousa (2017) menciona a importancia da Educacdo Artistica no desenvolvimento pessoal.
Escolas que focam apenas em modelos cognitivos, como letras e ciéncias, tendem a
apresentar mais problemas psicoldégicos e de aprendizagem, o que reforca a necessidade

de uma abordagem holistica a educacao.

Adicionalmente, Gardner (1983) prop0s a teoria das inteligéncias multiplas, que destaca
arelevancia das competéncias artisticas, como a inteligéncia musical e a visual-espacial.

As expressdes artisticas permitem aos alunos explorar e desenvolver essas inteligéncias,
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contribuindo para o autoconhecimento e autopercecdo, fatores importantes para a

autorregulagdo.

O conceito de "fluxo", desenvolvido por Csikszentmihalyi (1990), € igualmente
pertinente. O estado de fluxo, caracterizado pela imersdo total em uma atividade, é
frequentemente alcancado durante atividades artisticas. Esse estado apoia a
autorregulacdo, pois os alunos, ao estarem intrinsecamente motivados e envolvidos,

conseguem maior controle e autonomia sobre sua aprendizagem.

Quanto a Expressao Dramadtica, Conceicdo (2015) defende que esta deve ser abordada
através de dois tipos de jogos: o jogo livre, que surge da iniciativa das criangas e permite
que exercitem a espontaneidade, e o jogo dirigido, que fomenta a participagdo em grupo
e o respeito pelas regras. Através de atividades como a imitacdo e a dramatizacdo, as
criangas conseguem exteriorizar os seus sentimentos, usufruindo da sua imaginagdo
criativa e desenvolvendo o raciocinio pratico. Post e Hohmann (2011) afirmam que a
representacao criativa e os jogos de faz-de-conta permitem que as criangas se coloquem
no lugar de outras pessoas, imaginando-se como elas ou explorando a sua prépria agdao

por meio dos objetos com os quais estdo a brincar.

Relativamente a Expressdo Fisico-Motora, Schiavo e Ribé (2007) sublinham a
importancia de proporcionar estimulos fisicos que promovam o desenvolvimento de
capacidades como movimentos, coordenacdo motora e lateralidade. Por meio dessas
atividades, as criangas adquirirem conhecimento sobre o proprio corpo € o seu ritmo,
exercitando-se de maneira ativa. Além de estimular a criatividade e a expressdo, essas
atividades contribuem para o fortalecimento da personalidade da crianga. As autoras
ressaltam que a expressdo fisico-motora facilita a interacdo social e estd presente em
diversas atividades do quotidiano, seja em casa, na escola ou durante os momentos de

brincadeira.

Método

O presente estudo qualitativo, de natureza exploratéria e descritivo, tem como objetivo
de papel das expressdes artisticas na promog¢ao da autorregulacido da aprendizagem nas
criangas. A partir das perspetivas de investigadores e docentes, procurou-se identificar as

potencialidades dessas expressdes na educagdo das criangas, respondendo a seguinte
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questdo de investigagdo: “De que forma podem as expressdes artisticas ser integradas no
ambiente educativo para promover a autorregulacdo da aprendizagem, considerando
contextos como creche, jardim de infancia e 1.° Ciclo do Ensino Basico?”. Com este

intuito, foram definidos os seguintes objetivos:

e Conhecer as perspetivas de educadores de infancia e professores do 1.° Ciclo do

Ensino Bésico sobre a autorregulacao da aprendizagem na infancia;

o Investigar de que forma educadores e professores do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
podem promover a autorregulacdo da aprendizagem das criancas através da

educacdo artistica;

e Explorar as oportunidades de fomentar a autorregulacdo da aprendizagem nas

criancas utilizando as expressoes artisticas.
Participantes

Os participantes deste exercicio investigativo foram quatro docentes, considerados
especialistas em diversas dreas da educagdo artistica. A Especialista 1 possui formagao
em Psicologia Educacional e desempenha um papel ativo em projetos educativos
associados ao Ministério da Educagdo, com foco em Teatro e Dramatizacdo. Os outros
trés entrevistados exercem funcdes em Escolas Superiores de Educacdo: a Especialista 2
€ professora especializada em Artes Visuais, a Especialista 3 leciona na drea da Musica e

a Especialista 4 € professora especializada em Danca.
Instrumento

A recolha de dados foi realizada através de entrevistas semidiretivas com especialistas
em expressdes artisticas, com o intuito de obter respostas abertas e aprofundar a
compreensdo da temdtica em estudo (Quivy e Campenhoudt, 1998). O principal objetivo
das entrevistas foi compreender de que forma os diferentes dominios das expressoes
artisticas se inter-relacionam e como podem contribuir para a promociao da
autorregulacdo da aprendizagem. As entrevistas foram estruturadas em torno de seis

questdes principais, abordando os seguintes topicos:

1. O que entende por autorregulacio da aprendizagem?
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2. As criangas sdo capazes de autorregular a sua aprendizagem? A partir de que

idade? Exemplifique.

3. Qual a importancia das expressdes artisticas (em cada dominio) na promocao da

autorregulacdo da aprendizagem nas criangas?

4. Como pode o educador de infancia promover as competéncias autorregulatorias

nas criancas do Jardim de Infancia através das expressoes artisticas?

5. Como pode o professor do 1.° Ciclo do Ensino Bésico fomentar as competéncias

autorregulatérias da aprendizagem nas criangas através das expressoes artisticas?

6. De que forma pode ser desenvolvida nos docentes a consciencializagdo para a
promocao de competéncias autorregulatorias nas criancas na educacao pré-escolar

e no 1.° Ciclo do Ensino Béasico?

Esta abordagem visa garantir uma andlise rica e diversificada, permitindo uma
compreensdo mais aprofundada da relacdo entre as expressdes artisticas e a

autorregulacdo da aprendizagem nas primeiras idades.

Processo de recolha e tratamento dos dados

A andlise dos dados foi fundamentada nas respostas obtidas através de entrevistas
semidiretivas. Antes da realizacdo das entrevistas, foi solicitado o consentimento
informado dos participantes, assegurando o anonimato e a confidencialidade das
informacdes fornecidas. Todos os participantes foram informados sobre os objetivos do
estudo e tiveram a liberdade de retirar-se a qualquer momento, garantindo assim a sua

autonomia e conforto.

O processo de andlise teve inicio com a transcricdo rigorosa de cada entrevista, seguida
pela selecdo de conteddos relevantes. Apds a transcri¢do, as entrevistas foram devolvidas
aos participantes, permitindo-lhes rever as suas respostas e, se desejassem, modificar o
conteddo para certificar que as suas perspetivas estavam adequadamente representadas.
Uma vez concluido este processo de devolucdo e confirmagao, as gravagdes em dudio

foram destruidas, respeitando o compromisso com a privacidade dos entrevistados.

Para a analise dos dados, recorreu-se a técnica de anélise de contetido (Bardin, 1977), que
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permitiu organizar e categorizar as informagdes de acordo com as questdes abordadas nas
entrevistas. As categorias foram definidas com base nas dimensdes identificadas nas
respostas, permitindo uma apresentacao sistemadtica das informacdes. Desta forma, foram
delineadas trés dimensdes principais para a andlise: perspetivas dos docentes sobre a
autorregulacdo da aprendizagem nas criangas; as expressoes artisticas como promotoras
da autorregulag¢do da aprendizagem das criangas; praticas promotoras da autorregulacao
da aprendizagem nas criancgas através das expressoes artisticas; o papel do docente como

promotor da autorregulacdo da aprendizagem.

Esta abordagem sistemadtica ndo sé facilitou a interpretacdo dos dados, mas também
possibilitou uma compreensao mais aprofundada das perspetivas dos especialistas sobre
a intersec¢do entre as expressOes artisticas e a autorregulacdo na aprendizagem das
criancas. A categorizacdo permitiu, assim, destacar padroes emergentes e informacdes

significativas que refletem as opinides dos participantes sobre a temdtica em questao.

Apresentacio e analise dos resultados
Perspetivas dos docentes sobre a autorregulacdo da aprendizagem nas criangas

Relativamente ao tema da autorregulacdo da aprendizagem nas criangas, verificou-se que
a maioria dos intervenientes (profissionais de educacao) possui conhecimentos sélidos
sobre este conceito e partilha visdes semelhantes. Os docentes entendem a autorregulacao
COmMO um Processo que visa promover a autonomia na crianga. A Professora 2 descreve a
autorregulacdo como “um processo em que a crianga ou o aluno se constitui como o
agente principal da sua aprendizagem, sendo este o ator central. Assim, a crianga estd no
centro da acdo e da reflexdo, permitindo uma apropria¢do verdadeira do conhecimento.
Nesse contexto, o aluno € responsdvel por estruturar, organizar, acompanhar e avaliar a

sua propria aprendizagem.”

Na mesma linha, a Professora 4 refere que “a autorregulacdo da aprendizagem ¢ quando
o aluno consegue ter consciéncia do que precisa, naquele momento, para a aprendizagem,
e qual a estratégia a utilizar para alcangar o conhecimento.” Adicionalmente, sublinha
que a autorregulacdo “deve comegar ndo como algo remediativo, mas preventivo, ou seja,

deve ser incentivada desde os primeiros anos de vida e, a nivel escolar, desde a infancia.”

A autorregulacdo abrange quatro dimensdes importantes, e as profissionais de educagdo
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mencionaram-nas, ainda que de forma implicita. A Professora 2 realca a dimensao
emocional, afirmando que “a questdo emocional implica a capacidade do aluno de
controlar as suas emocdes quando confrontado com o fracasso. Este trabalho desenvolve-
se ao longo da vida e requer o conhecimento sobre autorreflexdo, autoconhecimento e
controlo emocional.” Ela acrescenta que a autorregulacdo estd intimamente ligada a
autoconfianga e ao sentido critico: “para refletir, € preciso organizar o pensamento, € para
isso, € necessdrio ter sentido critico. Além disso, para me autoconhecer e ter a iniciativa
de querer saber, preciso de autoconfianca. Uma crianga precisa sentir-se confiante para
ser autébnoma e para realizar as actividades que necessita, sem esperar sempre pelos

outros.”

De um modo geral, os profissionais de educacdo concordam que ¢ fundamental utilizar
reforgo positivo, motivar as criangas, elogid-las e contagiar-lhes a vontade de aprender.
A Professora 4 enfatiza que, no 1.° Ciclo do Ensino Bésico, “¢ muito importante
estabelecer objetivos claros, definidos e concretos, que podem ser discutidos em
conjunto.” Desta forma, as criangas sentem-se mais confiantes, mais independentes nas
suas escolhas e tém maior vontade de gerir os seus estudos e tarefas. Com isso, elas sdo

preparadas para superar etapas futuras, pois comec¢am a aplicar o conhecimento que vao

adquirindo em novas situacoes.

As expressoes artisticas como promotoras da autorregulacdo da aprendizagem
das criancas

No que diz respeito as expressoes artisticas, a Professora 3 afirma que “a arte, apesar de
inicialmente ndo parecer ter uma utilidade pratica, serve uma importante funcao a nivel
emocional, satisfazendo as nossas necessidades emocionais, de prazer e alegria.” Neste
sentido, as expressoes artisticas “sdo fundamentais para o nosso equilibrio emocional e
funcionam quase como uma terapia.” A Professora 2 complementa, afirmando que “as
expressoes artisticas t€ém a capacidade de ajudar a vencer medos, os quais prejudicam a

autoconfianga. Portanto, tudo ¢ valido na pratica das expressoes artisticas.”

As expressoes artisticas “proporcionam territorios de liberdade, permitindo que o aluno
escolha o objeto com que quer dangar ou a roupa que vai vestir para dramatizar. Essa
liberdade € estimulante. Sem autoconfianca, capacidade de observacdo, autonomia e

sentido de iniciativa, a autorregula¢do da aprendizagem torna-se dificil.” Desta forma,
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articulacdo entre expressoes artisticas e autorregulacdo € crucial para o sucesso educativo
das criangas. Como refere a Professora 4, “as expressoes artisticas s3o unicas no processo
de aprendizagem, pois permitem aceder ao mundo interno de cada aluno e a sua realidade
emocional. Elas permitem ao professor identificar as dificuldades de compreensdo dos
alunos, facilitando o trabalho emocional e possibilitando que os educadores tenham

acesso a essa dimensdo.”

A Professora 1 acrescenta que “a aquisicdo progressiva destas ferramentas de
autorregulacdo da aprendizagem serd responsdvel por uma autonomia nas escolhas,
especialmente quando € proposto a crianga que conceba individualmente uma criagdo ou
representacdo criativa da realidade proposta. Isso serd a base para que a criancga
desenvolva o gosto e o interesse por aprender através das artes, preparando-a para ser um
apreciador e publico de arte no futuro, e para que encontre beneficios na resolugdo criativa

de problemas ao longo da vida.”

Praticas promotoras da autorregula¢do da aprendizagem nas criangas através
das expressoes artisticas

No que diz respeito as praticas promotoras da autorregulacdo da aprendizagem, as
especialistas sugerem diversos exemplos. A Especialista 4 destaca que “ninguém nasce
autorregulado. A autorregulagdo resulta de um processo de heterorregulacio. E através
desta heterorregulacdo que conseguimos aprender a autorregular-nos em todos os niveis;

este processo deve vir de fora para dentro.”

Um dos fatores externos que contribuem para a pratica da autorregulagdo ¢ “a rotina, a
organiza¢do do espaco e a organizacdo de comportamentos nesse espago,” conforme

apontado pela Especialista 3.

Todas as entrevistadas concordam na importancia da experimentagdo e da apropriacao
como elementos fundamentais para a autorregulacdo da aprendizagem. A Especialista 2
afirma: “as expressdes artisticas proporcionam-nos a liberdade de escolher o que
queremos fazer, incentivando a procura e o desejo de aprender mais. As expressoes
artisticas sdo territérios de liberdade, permitindo ao aluno escolher o objeto com o qual
quer dancar ou a roupa que deseja vestir para dramatizar, e essa liberdade é extremamente
estimulante.” Nesse sentido, sublinha que a postura do educador deve assentar na

valorizacdo dos interesses dos alunos e na promogao da exploragao livre. “E fundamental
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que as criancas explorem livremente os objetos, materiais e espacos. Sem essa exploracao

e experimentacao, ndo posso criar.”

A Especialista 3 complementa, referindo que “¢é necessario haver duas vertentes
complementares nas atividades: por um lado, as orientadas pela educadora, que ajudam
os alunos a conhecer os materiais e 0s recursos da expressao plastica; por outro, atividades
mais exploratérias. Deve existir um equilibrio entre a experiéncia orientada e a

experiéncia autonomizada.”

As especialistas também mencionaram exemplos praticos de aplicacdo dessas praticas.
Um deles € um projeto de mentorias, onde “um aluno mais competente acompanha outro
que apresenta algumas dificuldades.” Quanto a impulsdo da experimentacdo, a
Especialista 4 explica: “se eu fizer um movimento, os alunos podem nao saber o que fazer,
mas sentirdo vontade de imitar e, depois, procurardo outras acdes. Aqui inicia-se O
processo criativo, a supera¢do do medo e a autorregulacdo, permitindo que os alunos se
conhe¢am melhor: ‘o que consigo fazer com o meu corpo?’; ‘o que posso fazer com uma

fita?””

A Especialista 4 acrescenta um exemplo prético: ao colocar um brinquedo a disposi¢do
da crianca, ela pode decidir se quer brincar com aquele ou com outro. “Essa possibilidade

de escolha permite o desenvolvimento inicial da autonomia.”

Além disso, refor¢a que ¢ importante “refletir em conjunto com as criangas,” como por
exemplo, “decidindo que histdria vao dramatizar.” Tanto os pais como os educadores e
professores devem ser capacitados para “ajudar os alunos, ndo a fazerem por eles, mas a
fazerem com eles, de modo que possam aprender como agir e, posteriormente, executar

as tarefas de forma independente.”

Em sintese, verifica-se que “podemos comegcar a autorregular e a dar autonomia a crianga
desde muito cedo, adaptando a sua faixa etaria,” conforme afirma a Especialista 4. E
essencial “ver o aluno como um sujeito ativo na sua aprendizagem e proporcionar-lhe um
ensino transparente, onde ele possa aprender, através da modelagem, as estratégias
necessdrias para desenvolver as suas aprendizagens, tanto atuais como futuras. Isso
permitird que adquira conhecimento estratégico sobre quando e porqué utilizar essas

estratégias”.
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O papel do docente como promotor da autorregula¢do da aprendizagem.

No que diz respeito ao papel dos docentes na promog¢do da autorregulacio da
aprendizagem, foram identificados alguns pontos centrais, como a flexibilidade, a
abertura para a escolha, o didlogo, a discussdo, as estratégias de ensino, a experimentagdo
e o feedback. A Especialista 2 destaca que “a aprendizagem autorregulada exige um
método de ensino diferenciado por parte do docente,” pois “a transmissao e o trabalho
com a informacao, assim como a avaliacdo, devem ser abordados de maneira articulada.”
Ela exemplifica a necessidade de “permitir a escolha de tarefas e promover discussoes
sobre essas tarefas na sala de aula,” sugerindo ainda o desenvolvimento de “atividades
que favorecam a reflexdo e a experimentagdo, levando os alunos a pensar nas atividades
antes, durante e ap0s a sua realizacdo.” Um exemplo que menciona ¢ o arrumamento da

sala: “O que acabamos de fazer? O que temos de fazer para arrumar a sala de aula? O que

fizemos agora?”’

A Especialista 2 sublinha ainda a importancia de “trabalhar as regras, desde as mais
simples até as mais complexas,” assim como de “langar desafios.” Para isso, acrescenta
que o docente deve “oferecer aos alunos todos os recursos necessarios, langando
especialmente desafios em grupo, pois isso fomenta a cooperagdo entre eles.” Momentos
coletivos proporcionam “interagdes de qualidade em vez de conflitos,” uma vez que todos
os envolvidos partilham um objetivo comum. Além disso, espera-se que o docente ajude
“de forma discreta, onde o apoio ndo seja imediatamente reconhecido pelo aluno”, pois o

objetivo € incentivar os alunos e suavizar pequenas frustracoes.

A Especialista 4 reforca essa ideia, afirmando que “¢ muito importante que o docente
conduza o ensino de forma guiada. Os alunos devem observar primeiro, para depois
passarem 2 acdo. E crucial que o docente fornega feedback concreto sobre o que os alunos
estdo a fazer.” Ela acrescenta que a pratica metacognitiva—"“pensar antes, durante e
depois”™—¢€ essencial, pois permite avaliar o que € necessario para que tudo ocorra
conforme o esperado. Outro pilar fundamental nas préticas pedagdgicas é a reflexao
constante sobre as atividades realizadas. Promover essa reflexdo desenvolve “uma
competéncia reflexiva” que, a medida que a crianga adquire mais autonomia cognitiva,

faz com que necessite progressivamente menos do apoio do adulto. A Especialista 4

menciona que “autorregular o comportamento € saber a quem recorrer quando surgem
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davidas, seja a um docente, a um colega mais experiente na matéria ou a uma fonte

bibliografica.”

No que respeita as expressoes artisticas, estas devem ser “extremamente estimulantes.”
A Especialista 2 enfatiza que, “quando se trata de expressao, nao devemos prever o que
os alunos fardo; precisamos orientd-los a procurar e dar sugestdes que os ajudem a
expressar-se, evitando que copiem.” Assim, as expressOes artisticas permitem uma
“liberdade de olhar para o aluno tal como ele ¢,” possibilitando ao docente descobrir o
que o aluno tem de melhor para oferecer. Para tal, os educadores devem “refletir
profundamente sobre a contribui¢do da drea das expressoes para a formagao, abrangendo
o que envolvem a nivel pessoal, social e os conhecimentos que promovem, e integri-las

de forma regular no ensino.”

A Especialista 1 complementa ao afirmar que “é essencial que a formagdo de base dos
educadores forneca uma clarificagdo sobre os beneficios da educagio artistica de forma
abrangente ¢ fundamentada.” Ela acredita que os educadores devem envolver-se em
projetos artisticos “para adquirirem as ferramentas necessdrias (boas praticas e
experiéncias) que lhes permitam autorregular as suas proprias aprendizagens nas areas

artisticas.”

Para finalizar, a Especialista 4 refere que “os estudos demonstram que os alunos que
aprenderam estas estratégias conseguem, ao longo do seu desenvolvimento, assumir a
responsabilidade pelos seus trabalhos de casa e pelas tarefas a realizar, tornando-se mais
conscientes e autonomos. Este processo de aprendizagem repercute-se na sua vida de

forma mais abrangente”.

Conclusoes

O presente estudo conclui que as criancas conseguem autorregular-se em conformidade
com as suas faixas etdrias, comecando a desenvolver competéncias de autorregulacio da
aprendizagem por volta dos 6 anos. No entanto, para que isso ocorra de maneira eficaz, é
imprescindivel que esta autorregulacdo seja intencionalmente promovida no contexto
educativo. Além disso, as expressdes artisticas, quando dinamizadas com esse objetivo,
podem servir como um meio valioso para iniciar e desenvolver competéncias

autorregulatdrias.
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Os futuros docentes, assim como os educadores em exercicio, devem criar oportunidades
que promovam a autorregulacdo da aprendizagem em criangas dos 2 aos 10 anos,
abordando as dimensdes correspondentes: emocional, controlo comportamental, atitudes
pré-sociais e motivacdo para a autorregulacdo. As entrevistas realizadas nesta
investigacdo abordaram de forma abrangente como as expressdes artisticas podem
potenciar a autorregulacdo da aprendizagem nas criangas. Diversas perspetivas foram
partilhadas pelos entrevistados, sublinhando a importancia das expressdes artisticas no
desenvolvimento emocional, cognitivo e social das criangas, bem como o papel dos

educadores na facilitacdo desse processo.

Dentre os principais pontos-chave identificados nas entrevistas, destaca-se que a
autorregulacdo na aprendizagem € entendida como um processo que promove a
autonomia, onde a crianca se torna agente central da sua aprendizagem, capaz de
estruturar, organizar, acompanhar e avaliar o seu préprio processo. As entrevistas também
evidenciam que a autorregulacdo abrange vérias dimensdes, incluindo aspetos
emocionais, autoconfianca, autoconhecimento, controlo emocional e capacidade de
reflexdo critica. Essas dimensdes sdo consideradas essenciais para capacitar as criancas a

tornarem-se aprendizes autonomos.

As expressOes artisticas foram vistas como um meio eficaz para promover a
autorregulacdo da aprendizagem, proporcionando oportunidades para que as criangas
explorem e expressem as suas ideias e emogdes de forma criativa. Atividades como
desenho, pintura, musica e danca foram referidas como valiosas para o desenvolvimento
de habilidades autorregulatérias. Os entrevistados também discutiram estratégias
pedagodgicas que podem ser implementadas para fomentar a autorregulacdo através das
expressOes artisticas, destacando a importancia de um ambiente que encoraje a
exploracdo, a experimentacao e a reflexdo, assim como a oferta de escolhas e desafios

apropriados a idade, acompanhados de feedback construtivo.

Contudo, o estudo enfrenta algumas limitacdes comuns em investigacdes académicas,
como o tempo restrito para observar e implementar projetos a longo prazo, o nimero
limitado de participantes e a insuficiéncia de dados para conclusdes definitivas. A
escassez de literatura especifica sobre o tema também representou um desafio que levou

a necessidade de entrevistas com especialistas para aprofundar a pesquisa sobre a
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autorregulacdo da aprendizagem. Futuras investigacdes poderiam expandir os resultados
obtidos, aplicando estratégias de autorregulacio em um acompanhamento longitudinal de
criancas em diferentes fases educativas, como creche, pré-escolar e 1.° Ciclo do Ensino

Basico.

Adicionalmente, para estudos futuros, recomenda-se a realizacdo de pesquisas com um
nimero mais significativo de participantes, permitindo assim uma maior diversidade de
comportamentos. E também aconselhdvel que as atividades abranjam todas as dreas das
expressoes artisticas—Pldstica, Musical, Motora e Dramdtica—o que nio foi vidvel nesta
investigacdo devido a limitagcdes de tempo. A partir dos resultados obtidos neste estudo,
espera-se que novas pesquisas possam aprofundar a exploracdo dos contributos das

expressoes artisticas para a autorregulacio da aprendizagem.

Em sintese, € fundamental que as expressdes artisticas sejam integradas no curriculo de
forma regular e bem fundamentada, uma vez que tal abordagem pode promover a
autorregulacdo da aprendizagem e preparar as criancgas para se tornarem aprendizes mais
autonomos e conscientes. As expressoes artisticas revelam-se como ferramentas valiosas
para a promog¢ao da autorregulacdo da aprendizagem. Através das atividades artisticas, as
criancas desenvolvem competéncias cognitivas, metacognitivas € motivacionais,
enquanto exploram e expressam as suas emogdes e criatividade. Esses processos sao
essenciais para o autoconhecimento, o controlo emocional e a capacidade de definir e

ajustar metas, constituindo elementos-chave da autorregulacio da aprendizagem.
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Nota Introdutoria

O presente artigo foca-se numa proposta pedagogica implementada no ambito de uma
investigacdo realizada na Pratica Pedagdgica em Matematica e Ciéncias Naturais no 2.°
Ciclo do Ensino Bésico, centrada na (des)construcao de esteredtipos de género. Desen-
volvido numa turma de 6.° ano, o estudo teve como principal objetivo identificar as re-
presentacdes de género manifestadas pelos alunos e alunas em diferentes momentos: an-

tes, durante e apds a implementacio de uma proposta pedagdgica.

A proposta pedagdgica assume-se como o elemento central desta investigacdo, sendo
concebida, implementada e avaliada de forma intencional para promover a igualdade de
género e incentivar a reflexao critica sobre esta temdtica. Com base no papel da professora
como mediadora do processo, a proposta procurou (des)construir gradualmente estered-
tipos sociais de género, constituindo-se como um eixo transformador das préticas educa-

tivas e das dinamicas de sala de aula.

Introducao

A escola desempenha um papel crucial na formagao dos individuos, sendo um espaco de
aprendizagem ndo apenas de contetddos disciplinares, mas também de valores fundamen-
tais para a constru¢do de uma sociedade mais igualitaria e justa. No contexto da promog¢ao
da igualdade de género, € essencial que a prética pedagdgica ndo apenas identifique, mas
também ativamente (des)construa os esteredtipos de género, trabalhando para transformar
concegdes sociais enraizadas desde os primeiros anos de idade. Nesse sentido, a proposta

pedagdgica aqui apresentada visa promover uma reflexao critica sobre os estereétipos de
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género, alinhando-se com a ideia de que "promover a igualdade de género faz parte de

um processo educativo, de normas e de valores socioculturais" (Marchdo & Bento, 2012,
p-3).

A conceg¢do desta proposta pedagdgica surgiu da observacdo de praticas educativas em
contextos onde os esteredtipos de género se manifestaram de maneira clara, como descrito
por Vieira et al. (2012), que afirmam que "ensinar, orientar e promover agdes no ambito
da educagdo para a cidadania implica, antes de tudo, ser-se genuinamente cidaddo ou
cidada" (p.46). Durante a pratica pedagdgica em turmas do 1.° e 2.° CEB, compreendeu-
se a necessidade de abordar a temdtica da igualdade de género, sobretudo nas interacdes
que aconteciam no recreio, onde as divisdes entre os géneros eram evidentes. Como re-
sultado, os alunos e as alunas expressaram interesse em discutir e refletir sobre os papéis
de género, o que se revelou uma oportunidade de intervencdes pedagdgicas mais direci-

onadas.

A proposta pedagdgica foi, portanto, elaborada para refletir sobre estes esteredtipos e
proporcionar aos alunos e alunas momentos de reflexdo, troca de ideias e vivéncias que
permitam uma melhor compreensdo das desigualdades de género. De acordo com a defi-
ni¢do apresentada por Vieira et al. (2012), "o cidaddo ou a cidada deve ser capaz de exer-
cer algum tipo de influéncia sobre o mundo; e devera ser ativo/a nos seus grupos de per-
tenca" (p.46). A proposta pedagdgica que se apresenta procurou envolver os alunos e
alunas de uma turma do 6.° ano, de forma a fomentar o desenvolvimento de uma cidadania

ativa que reconheca e combata as desigualdades de género.

Com base nos principios de Marchao e Bento (2012), que defendem que a promocao da
igualdade de género deve ser parte integrante da educagdo, esta proposta pedagdgica in-
clui atividades que permitem aos alunos refletirem e questionarem os esteredtipos de gé-
nero que condicionam as suas interacdes e concecdes, criando um ambiente em que as
desigualdades sejam identificadas e desconstruidas. A intervencao foi planeada de forma
a promover uma aprendizagem que contribua para a formacao de cidadaos conscientes e
comprometidos com a igualdade de género, tendo em vista a transformacao gradual das

praticas sociais e culturais que ainda segregam os géneros.
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Assim, a proposta pedagdgica € mais do que uma simples reflexdo sobre esteredtipos; ela
visa, como sugerem Pomar et al. (2012), promover "aprendizagens transversais" que
abrem espaco para que os alunos e alunas se tornem sujeitos de mudanca dentro dos seus
contextos sociais, dando-lhes as ferramentas necessdrias para questionar e redefinir as

normas que moldam as suas vidas.

Enquadramento tedrico

A construgdo social de género envolve um conjunto de normas, expectativas e estereoti-
pos que sdo transmitidos e reforcados ao longo do desenvolvimento infantil. Esses este-
reétipos ndo se baseiam em diferencas biolégicas, mas sim em construcdes sociais que
determinam o que € considerado adequado para cada sexo. Segundo Pomar et al. (2012)
e Pereira (2012), esses esteredtipos comecam a ser consciencializados pelas criancas
desde muito cedo, através da socializa¢do, onde os pais, professores e outros agentes so-
ciais desempenham um papel crucial na formagdo das expectativas sobre o comporta-

mento de rapazes e raparigas.

Por exemplo, as criangas aprendem, desde a infincia, que existem atividades e compor-
tamentos considerados apropriados para meninos e outros para meninas. Como destacam
Pomar et al. (2012), os rapazes sao frequentemente associados a jogos competitivos, fisi-
cos e agressivos, enquanto as raparigas sdo incentivadas a atividades mais cuidadoras e
colaborativas. Essa divisdo de comportamentos, além de influenciar o desenvolvimento
de capacidades cognitivas e motoras, reforca as diferengas sociais e limita as possibilida-

des de expressado individual.

De acordo com Siegel e Bryson (2022), essas percecdes sobre 0 comportamento mascu-
lino e feminino sdo frequentemente associadas a uma visao bindria e simplificada do gé-
nero, sendo que muitos dos esteredtipos de género sado justificados por diferengas cere-
brais consideradas naturais. Por exemplo, € comum acreditar-se que os homens, por terem
maior atividade no hemisfério esquerdo do cérebro, sejam mais racionais, enquanto as
mulheres, com maior atividade no hemisfério direito, sdo vistas como mais emocionais e

intuitivas.

A construgdo desses esteredtipos nao se restringe ao comportamento individual, mas tam-

bém se reflete nas relagdes sociais, nas quais criancas e adolescentes, como afirmam
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Pereira (2012) e Pomar et al. (2012), comecam a reforcar e a classificar os outros com
base nos padrdes estabelecidos de género. Isso resulta numa polarizagdo dos papéis de
género, onde qualquer comportamento ou atitude fora dos padrdes tradicionais € frequen-

temente visto como "ndo adequado".

No contexto da educagdo e do desenvolvimento infantil, esta segregacdo de papéis pode
ser vista em muitas préticas didrias. Como referem Pomar et al. (2012), as criancas sdo
frequentemente encorajadas a envolverem-se em atividades especificas que refor¢cam es-
sas distin¢des. As meninas s@o incentivadas a explorar o cuidado, a colaboragdo e a em-
patia, enquanto os meninos sao incentivados a competir, a liderar e a expressarem-se de
forma mais assertiva. Estas normas de género estdao presentes em muitas situagdes, como
nas escolhas de brinquedos e nas atividades escolares, que frequentemente reforcam as
nog¢oes de que os meninos devem ser mais "fortes" e as meninas mais "simpaticas" (Pe-

reira, 2012; Pomar et al., 2012).

Estudos como o de Silva et al. (2004) sugerem que a adesdo a estes esteredtipos pode ter
um impacto profundo no desenvolvimento das criancas. O ensino e as interagdes sociais
que seguem estas divisdes de género podem limitar as oportunidades e o potencial das
criangas. O resultado dessa socializacao é uma sociedade onde as expectativas de género
estdo profundamente enraizadas, influenciando a maneira como os individuos se perce-
bem e como sdo percebidos pelos outros. Este cendrio ndo sé contribui para a perpetuacao
da desigualdade, como também pode dificultar a liberdade de escolha e expressao de me-

ninos e meninas, ao restringir as possibilidades de comportamento e participagao.

A desconstrugdo dos esteredtipos de género € essencial para promover a igualdade e per-
mitir que as criancas e adolescentes possam desenvolver-se de forma mais livre, sem as
limitacdes impostas por normas de género rigidas. Como destacam Pomar et al. (2012), a
educacgdo deve desafiar essas normas, permitindo que criangas de ambos os sexos parti-
cipem em atividades sem a pressdao de conformidade com as expectativas predetermina-
das. Este processo € fundamental para a constru¢do de uma sociedade mais inclusiva e
equitativa, onde os individuos possam ser reconhecidos pelas suas competéncias e nao

pelos esteredtipos de género existentes.

Neste cendrio, a escola, surge como um dos principais contextos de socializacao, desem-

penhando um papel crucial na (des)constru¢cdo dos esteredtipos de género. Através do
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curriculo, das interagdes entre colegas e dos comportamentos modelados pelos professo-
res, a escola contribui significativamente para a reflexdo critica destas tematicas, no am-
bito da Educacdo para a Cidadania, por exemplo. Como observa a Direcao-Geral da Edu-
cacdo (DGE, 2013), a escola ndo sé transmite saberes formais, mas também € um espaco
fundamental para o desenvolvimento de identidades sociais, onde as criangas aprendem
sobre as normas de género e as expectativas associadas a elas. Através das suas praticas
pedagdgicas, a escola pode oferecer oportunidades para que as criangas possam explorar
uma gama mais ampla de comportamentos e identidades, sem as limita¢cdes impostas pe-

los esteredtipos de género.

Metodologia

Este estudo teve como objetivo investigar os esteredtipos de género dos alunos e das alu-
nas do 6.° ano de escolaridade, antes e apds a implementacdo de uma proposta pedagdgica
destinada a identificar esses estere6tipos e a desconstrui-los. A investigacao seguiu o mé-
todo de estudo de caso, conforme descrito por Fortin (1996), que permite uma andlise
aprofundada de uma situacao especifica, procurando entender as relacdes de causalidade
entre um fendmeno e uma interven¢do. Foi uma pesquisa qualitativa e descritiva, pois
procurou explorar as percecoes dos alunos sobre os esteredtipos de género e compreender
o papel do/a professor/a na (des)construcao desses esteredtipos, a partir da aplicacdo de

uma proposta pedagdgica.

A investigacao envolveu 16 alunos (7 alunas e 9 alunos) de uma turma de 6.° ano de uma
escola localizada numa vila costeira, onde a populagdo € predominantemente envelhecida
e o setor primdrio € preponderante. A turma era multicultural, com alunos de diferentes
origens e alguns com dificuldades de aprendizagem e comunicagdo, incluindo um aluno
sinalizado com um RTP (Relatério Técnico-Pedagdgico). Apesar das dificuldades, os alu-
nos e alunas demonstraram grande entusiasmo e participagdo ativa nas atividades propos-
tas, revelando interesse pelas questdes de género e uma vontade de partilhar as suas vi-

véncias.

O estudo decorreu durante a Pratica Pedagdgica II, no segundo semestre de 2022, nas
disciplinas de Matemdtica e Ciéncias do 2. CEB, no ambito do Mestrado em Ensino do
1.° CEB e Matemaitica e Ciéncias Naturais do 2.° CEB. A investigacdo foi dividida em

trés fases: a primeira fase consistiu na aplicacdo de um questiondrio antes da
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implementacdo da proposta pedagdgica, a segunda fase correspondeu a implementagao
da proposta pedagdgica em si, e a terceira fase consistiu na aplicacdo de um questiondrio

apds a intervencao.

Neste artigo, apresenta-se a proposta pedagdgica concebida e implementada, tendo-se re-
corrido a técnica da observacdo direta e anélise documental. A observacao direta, que foi
realizada através de gravacdes em dudio para posterior transcricdo e andlise, permitiu
observar as interagdes dos alunos e das alunas durante as aulas. J4 a anélise documental

incidiu sobre os registos dos alunos e alunas nos guides das atividades propostas.

A seguir, apresenta-se a proposta pedagégica em si, com evidéncias da sua implementa-

cdo e do trabalho desenvolvido pela professora, bem como dos guides utilizados.

Descricao da proposta pedagoégica e evidéncias do seu impacte

A proposta pedagdgica inclui trés atividades, que foram implementadas em diferentes
dias, realizadas em grupos de 4/5 elementos, privilegiando-se o trabalho colaborativo dos

alunos, seguida de discussao em grupo turma.

1. Atividade “O almogo de aniversario da Anica com a sua familia”;
2. Atividade “As bolas de cores diferentes”;

3. Atividade “As preferéncias e as escolhas individuais”.

Para cada uma das atividades, serdo destacadas as perguntas e respostas dos alunos e das
alunas do grupo, com as respetivas transcri¢des de didlogos, gravados por dudio, e respe-

tiva articulacdo com a fundamentacao tedrica.

Na primeira atividade “O almogo de aniversdrio da Anica com a sua familia” os alunos
e alunas exploraram, em grupos de 4/5 elementos, a tarefa e em grupo turma, partilharam
as suas ideias acerca dos esteredtipos de género relativos as tarefas domésticas. Na Ima-
gem 1 apresenta-se o guido desta atividade, adaptado do Guido de Educacdo, Género e

Cidadania no 2.° CEB (Pomar et al., 2012).

Durante o momento de trabalho auténomo entre os grupos, a professora investigadora
circulou e observou o trabalho desenvolvido e, sempre que necessario, esclarecia algumas
davidas de interpretacdo, por exemplo, de modo a auxilia-los, consciente de que nao po-
deria dar respostas as questdes. Apds o momento de trabalho auténomo, a professora in-

vestigadora orientou os grupos para a partilha de ideias e discussdo das mesmas, em
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grande grupo, sobre as tarefas domésticas desempenhadas por ambos os géneros. Durante
a partilha, os grupos podiam recorrer as “raquetes coloridas” (verde, amarela e vermelha)
para evidenciarem a sua opinido face as ideias dos colegas. Sempre que algum grupo
apresentava a raquete amarela ou vermelha, a professora investigadora dava a oportuni-
dade de estes se justificarem, permitindo, assim, uma discussao de ideias organizada em

grande grupo.

0 almoco de aniversirio da Anica com a sua familia
Nesta ficha de trabalho apresento-vos um excerto adaptado do livro de Mana Teresa Maia
Gonzalez e Maria o Rosano Pedreira. O clube das Chaves (pp. 16-22). Depois de completarem

estas tarefas, apresentem e discutam as vossas opinides com a professora e a turma_

1. Leiam, com atengdo. o excerto que se segue.

Em cima da hora do almogo a mie traria a gelatina de morango, o gelado e, claro, o bolo de

anos que a Anica ajudara a enfeitar com raspas de chocolate e fios de ovos. (...) Sentaram-se

todos, almogaram e, por fim, cantaram-lhe os parabéns. Depois a Anica ajudou a mie a arumar
a cozinha, enquanto o Pedro fazia companhia ao pai, que tomava café na sala.

1.1 Navossa opinido, porque acham que o pai do Pedro e o proprio Pedro, ndo ajudaram|a
mde € a Anica a arrumar a cozinha?

2. Reescrevam o excerto acima descrito, trocando algumas palavras: “mde” pela palavra “pai”
e vice-versa; e a palavra “Anica” pela palavra “Pedro” e vice-versa.

3. Leiam. com atengdo, o excerto com as modificagdes introduzidas. Escrevam a vossa opinido
em relagiio as tarefas agora desempenhadas pela mie. pelo pai, pela Anica e pelo Pedro.

Figura 1 — Guido da Atividade 1

Relativamente a primeira questdao “Na vossa opinido, porque acham que o pai do Pedro e o
proprio Pedro, ndo ajudaram a mae e a Anica a arrumar a cozinha?”, importa referir que o

Grupo 3 ndo respondeu a questao.

Durante a realiza¢do da atividade, o Grupo 1 solicitou orientacdo, pois ndo estavam a
conseguir chegar a uma conclusdo e partilharam com a professora que nao estavam a
conseguir escrever uma resposta a pergunta, isto porque “o pai estava ocupado a beber o
café na sala, mas elas (referem-se a outros elementos do grupo) dizem que é porque ndo

pediram ajuda.”, tendo registado no guido a resposta “a mde e a Anica ndo pediram ajuda
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ao pai e ao Pedro.”. Desta forma, percebe-se que os alunos e as alunas nio estavam de

acordo e chegaram a um consenso e tomaram uma decisao.

O Grupo 4 indicou, na primeira questao que “o pai do Pedro e o Pedro estavam a tomar
café na sala” o que, para o grupo, justifica tal acao. Por outro lado, na terceira questao,
quando os papéis se invertem, o mesmo grupo responde que “A mde deveria trabalhar
mais. A Anica deveria ajudar mais”, parecendo demonstrar, assim, a evidéncia de este-

redtipo de género.

Esta situacdo anterior, corrobora a ideia de Pereira (2012) quando este explica que a pre-
senca de esteredtipo € evidente quando hd uma categorizacdo do «masculino» ou do «fe-
minino» que € convocada de forma direta ou indireta, criando assim um critério de dis-
tin¢do. Tal evidéncia, durante a partilha de ideias, suscitou a discussdo entre diversos

elementos da turma:

Aluna (em tom de ironia): As maes trabalham muito pouco...

Aluno: Quer dizer, isso ndo me faz muito sentido. (...)

Professora: Porqué?

Aluno: (...) vocé€ ta numa casa sozinha, vocé ndo vai pedir a sua mée “Ah mae,
to mae, olha vens aqui lavar-me a loi¢a?”

Alguns risos por parte dos alunos e das alunas

Outros(as): Entdo ele ta a dizer que o pai do Pedro e o Pedro ndo podem fazer...
que nao deviam...

Aluno (interrompe os colegas): Se o pai e o filho tdo sozinhos em casa, comem e
deixam aquilo que parece um chiqueiro, pois a mae e a Anica quando chegam é
que arrumam?

Outro: Toda a gente tem as mesmas obrigagoes! (...)

Professora: Ok. Entdo tenho outra questdo para vocés. Quais sdo entdo os ele-
mentos da familia que devem participar nas tarefas domésticas?

Outros(as): Todos!

Depois de algum tempo dedicado a continuag@o da partilha de ideias dos alunos, nomea-
damente sobre as experi€ncias vivenciadas, os alunos e as alunas escalaram para uma
discussdo que passa para ideias acerca das atividades de uma forma geral e, de seguida,

para as profissoes.

Tal como citado anteriormente, Eleanor Maccoby (1988) citada em Vieira et al., (2012)
explicam que o modo como os adultos se comportam, influencia uma perspetiva da rea-
lidade futura, por parte das criangas, e Vieira et al., (2012) reiteram que os pontos de vista
podem diversificar-se, quer seja ao nivel da aparéncia fisica, mas também das preferén-

cias profissionais, conforme se pode verificar no didlogo abaixo, que se inicia de uma
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forma abrangente, e termina nas conce¢des do papel da mulher e do homem, desencade-

ando para questdes profissionais:

Aluno: Nao sdo sé as mulheres que tém de fazer tudo.

Aluna: Exato...

Outro: Apesar de haver gente que pensa isso... (...)

Professora: Qual acham ser a opinido geral da sociedade em relacdo a isto?
Aluna: E que, algumas pessoas acham que h4 atividades s6 para mulheres e outras
pessoas acham que... (fica em siléncio e ndo termina a ideia)

A professora passa a palavra a outro aluno que diz:

Aluno: Mas também, na maioria das vezes € assim, mas. ..

Aluna: Sim, sim, também... sim, eu também disse isso...

Aluno: ... ha mulheres que pensam que os homens tém de ser eles a fazer tudo.
Aluna: (...) ha pessoas que dizem que as mulheres ¢ que tém de fazer tudo, entdo
essas mulheres dizem que tém de ser os homens a fazer.

(Ficam todos em siléncio)

Aluno: Por exemplo, 0 homem tem um emprego que ganha muito bem, entdo por
causa disso a mulher ndo vai trabalhar?

Professora: Porqué? (...)

Aluno: (...) porque também ndo precisam de mais dinheiro. (Ficam todos em
siléncio)

Portanto, observa-se uma tendéncia do grupo em direcionarem as discussdes para
questdes alusivas as profissoes.

Ao realizar a questdo 2, alguns alunos e alunas arranjaram uma estratégia criativa de riscar
e substituir as palavras diretamente no texto, ao invés de o reescreverem, que foi aceite

pela investigadora e uniformizada para todos os grupos.
De seguida, seguiu-se a partilha de ideias acerca da questao 3:

Professora: Depois de lerem o excerto com as alteragdes que vos pedi para faze-
rem, o que é que mudou?

Varios(as): O sentido da frase.

Virios(as): De quem trabalha e de quem néo trabalha.

Ap6s a partilha da resposta do grupo 2, um aluno interrompe:

Aluno: Entdo mas o queque isso tem a ver? [Muitos risos]

(...)

Aluno: Atdo e ninguém arrumou a mesa? Foram arrumar a cozinha...
Outros(as): Pooo00000o0is...

Aluno: E a mesa?

Professora: O que é que tem a mesa?

Aluno: Entdo, quando vocé€ come nido come com pratos?

E importante ressaltar, também, que o Grupo 1 apresentou uma ideia no inicio da ativi-
dade que divergiu com o fim da mesma. Inicialmente, ndo houve registo de reflexdao du-
rante o momento de realizacio da primeira questao, onde o grupo decidiu responder "Por-
que a mde e a Anica ndo pediram ajuda ao pai e ao Pedro.". Por outro lado, na terceira

questdo, quando se invertem os papéis das personagens, durante o momento de realizacdo
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da mesma, um membro questiona-se “Porque ¢ que elas ndo ajudam?”. A questdo colo-
cada pelo Grupo 1 evidencia, assim, um outro ponto de vista face ao novo contexto, que
pode ser entendido, conforme Joel & Vikhanski (2020), uma estranheza inconsciente,
como se aqueles papéis nio fossem adequados ao género, pois a mesma questdo de refle-
xao “Porque ¢ que eles ndo ajudam?” ndo foi feita, pelo grupo, anteriormente. Embora,
no momento do registo final, tenham colocado “Porque o pai e o Pedro ndo pediram ajuda
ao [a] mae e 4 Anica.”, ndo ¢ percetivel uma mudanga de opinido, tomada de consciéncia

ou, se meramente, o grupo decidiu seguir a mesma légica da situacdo anterior.

Na segunda atividade “Bolas de cores diferentes em Recipientes distintos”, os alunos e
as alunas exploraram situag¢des de desigualdade e igualdade de género, relacionados com
o desempenho de tarefas. ApOs se organizarem nos seus grupos, a professora investiga-

dora pediu que seguisse, a leitura do enunciado do documento, conforme Figura 2.

Bolas de cores diferentes em recipientes distintos 1.6. Asrecompensas foram justas?

1. Visualizem as diversas partes do video e respondam as seguintes questdes

Apés 6 segundos do video...

11 Como sio compostos os pares? Justifica a tua resposta.

17 Acham que ambos deveriam receber a mesma quantidade de gomas?

—

I
‘ Apos 36 segundos do video |

1.2, Como é que caracterizam o tipo de trabalho desempenhado pelos pares?

[|_ Apos terminar o video. .. J
-
f‘— Apbds 65 segundos do video |

1.8.  Quais sio as conclusdes que retiram deste video?

1.3.  Como € que os elementos de cada par foram recompensados?

14 Quem é que, nos pares. recebeu mais gomas?

1.5.  Porque é que acham que houve discrepincia entre a quantidade de gomas?

Figura 2 — Guido da Atividade 2

De seguida, visualizaram cada parte do video (disponivel em: https://edpuzzle.com/me-

dia/6297dad8e2988541158ba027) e foram respondendo as questdes cada vez que o video

parava, automaticamente, num determinado tempo previamente estipulado para a refle-

x30 e resposta em pequenos grupos. Durante cada paragem do video, os alunos e alunas
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de cada grupo dialogavam e respondiam as questdes. Implementou-se, assim, a mesma

estratégia anterior, de partilha e discussdo de ideias em grande grupo, para esta atividade.

Nesta atividade houve uma maior interacio por parte dos alunos e das alunas e, conse-
quentemente, é onde se apresenta uma maior transcricao dos didlogos dos mesmos e das
mesmas. Além disso, a proposta de dindmica para esta atividade proporcionou uma ané-
lise constante da situacdo, através da observagdo, de um olhar critico e tomada de cons-
ciéncia, o que originou inquietacdes nos elementos dos grupos, momentos de irritacdo, de
disputa de narrativas e, também, de concordincia com o que é dialogado. Durante a rea-
lizagdo da atividade, foi captado no dudio a ideia de um elemento do Grupo 3, que “Os
pares sdo compostos por géneros opostos”, verificando-se que, realmente, o Grupo 3
aceitou a ideia e registou-a, ao contrario dos outros grupos, que respondem que 0s pares

s40 compostos por rapaz e rapariga ou menino € menina.

Esta evidéncia do Grupo 3 vai ao encontro daquilo que Jesus (2012) explica, que existem
influéncias sociais, embora ndo sejam “totalmente visiveis, parece para nés que as dife-
rengas entre homens e mulheres sdo “naturais”, totalmente bioldgicas, quando, na ver-
dade, boa parte delas ¢ influenciada pelo convivio social.” (p.8). Vieira et al., (2017) es-
clarecem que o conceito género € socialmente construido e ndo se refere apenas a defini-
cdo do que € ser homem ou ser mulher, mas sim as relacdes que ocorrem entre ambos e
como sdo construidas. Portanto, o conceito de género e sexo nao t€ém a mesma definicao

(Jesus, 2012; Pomar et al., 2012; Marchao & Bento, 2012; Pereira, 2012).

Durante a realizacio da atividade, foi captado pelo dudio algumas intervengdes dos gru-
pos, tais como, “os meninos separaram os azuis e as meninas os rosas e foi em trabalho
de grupo”. A professora apercebeu-se de que o grupo 2 estava a contrariar um pouco esta

ideia e decide procurar registar as interpretacdes dos alunos e das alunas do grupo:

Aluna: E porque nés estdvamos a ver que cada um pega uma cor, nio é? Mas a
maior parte deles, a menina pegou o rosa € o miudo pegou o azul, mas eu vi...
tem um mitido que pegou o rosa € a menina o azul.

Professora: Ok. E o trabalho deles, como € que foi feito? Outros(as): Em con-
junto. Eles apanharam as bolas juntos! Outros(as): Foi feito em equipa.

Ja no momento da partilha de ideias entre os grupos, o aluno porta-voz do grupo 4 anun-

ciou como resposta “fizeram o trabalho em conjunto e os dois fizeram a mesma coisa”, €
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um elemento do Grupo 1, levanta o “semaforo” amarelo porque concorda, parcialmente,

com o colega e interveio quando a professora lhe deu a palavra:

Aluno: A informagdo dele ta correta, s6 que eles nao fizeram os dois a mema
coisa... um deles separou as bolas rosa e outro as bolas azuis.

Aluno: E a mesma coisa... as bolas sdo iguais. ..

Aluno: Azul e rosa ndo sao iguais.

Neste momento, uma aluna do Grupo 2 interveio:

Aluna: N6s também vimos ali num ou dois pares, um menino agarrava nas bolas
cor-de-rosa e metia e a menina agarrava nas bolinhas azuis.

Aluno: Mas isso dependia, porque cada um agarrava o que queria, porque por
exemplo, um tava a pOr as bolas rosa, o outro ja tinha acabado os azuis e podia-o
ajudar. (...) As bolas estavam todas misturadas e eles tinham que trabalhar em
grupo para as separar.

Professora: Achas que eles ndo trabalharam (...) coletivamente?

Aluno: Eles trabalharam exatamente da mesma forma, sé que ndo fizeram a
mesma coisa.

Professora: Achas que alguém trabalhou mais do que o outro?

Outros(as): Nao!

Aluno: Nao! Um pds as bolas azuis no pote e outro pos as rosas.

Professora: Mas houve a observagao de que, quem p6s azuis também pds algumas
cor-de-rosa.

Aluno: Sim. Quando acabou (...) podia ajudar...

Professora: Ajudaram-se?

Outros(as): Sim!

E possivel verificar que alguns alunos e alunas se desviaram daquela que era a pergunta,
onde relacionavam o tipo de trabalho desempenhado pelos pares com as cores respetivas
das bolas e géneros (bolas cor-de-rosa = feminino e bolas azuis = masculino), havendo,
por isso, esteredtipo de género pelo facto de convocarem, ainda que de forma implicita,

categorias que diferenciam o masculino do feminino e vice-versa (Pereira, 2012).

Ap6s a visualizacdo de outro excerto do video, referente as questdes 1.3; 1.4; 1.5; 1.6; 1.7
e 1.8, ficou um ambiente de grande confusdo onde todos queriam participar e falavam ao
mesmo tempo, porque os alunos e as alunas queriam partilhar muitas interpretacdes ao
mesmo tempo, o que dificultou a percecdo de didlogos para uma transcricdo mais rigo-
rosa. Ainda assim, foi possivel verificar que, durante a realiza¢do da resposta a questao
“Como ¢ que os elementos de cada par foram recompensados?”’, os alunos e alunas par-

tilhavam ideias, tais como:
Aluna: (...) s6 que um tem mais do que o outro...

Aluna: Os meninos tinham sempre mais.
Aluno: Nao era ndo...
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Aluna: Era sim...

Alunas: Nao? Nao eram sempre os meninos?

Aluno: Nao era ndo... Aluno: Eram s6 algumas... (...)

Aluno: (...) apareceu uma menina que ndo tinha igual... (...)

A professora colocou a terceira parte do video, de novo, devido as discussdes e
davidas evidenciadas pelos alunos, que se tornaram notdrias e em ebuli¢do, no
decorrer da andlise do video:

Aluna (ja irritada com alguns colegas): Calma! (...)

Aluno: Olha ai, vés?!

Aluna: Nio é! E 0 menino!

Aluno: Mas eles recebem a mesma coisa!

Aluna (muito enervada): Nao € nada a mesma coisaaaa!!! Ele ndo é uma menina!
Outra aluna: E sempre o mitido! E o mitido! Aluna: Ya. O mitido tem sempre a
mesma. (...)

Outro: Aquele porque tem muito cabelo € porque € um menino ou é uma menina?
Outros(as): E um menino!!

Importa referir que no video, aparece uma crianga do sexo masculino que tinha o cabelo
comprido, o que, por sua vez, confundiu um aluno que evidenciou dividas se este era um
menino ou uma menina. Tal como Jesus (2012) explica, tal situagdo deve-se ao facto das
diferencas entre o0 homem e a mulher serem segmentadas por influéncia da sociedade,
enquanto as criancas sdo logo ensinadas, desde cedo, a comportarem-se € a terem uma

aparéncia consoante 0 seu sexo bioldgico.

Neste sentido, verifica-se, que as respostas de todos os grupos foram “que os pares eram
compostos por uma menina e por um menino”. Assim sendo, o aluno que partilhou a sua

duvida anteriormente, concordou com o0s restantes.

Durante a resposta a questao “Porque € que acham que houve discrepancia entre a quan-
tidade de gomas?” os alunos e as alunas nao evidenciaram estereotipo de género relativa-
mente a recompensa ser diferente por serem menina ou menino, apds todos verificarem
que o menino recebia sempre mais do que a menina. Todos os grupos tiveram como pre-
missa “um teste a reacdo de ambos, para se verificar a presenga ou auséncia de partilha”.

Ainda assim, trés dos quatro elementos do Grupo 2 refletiam:

Aluna: Para ver a reagao deles...
Aluno: e para ver se o menino ia partilhar um bocado das gomas.
Aluna (em tom de chateada): se iam ser simpaticos...

Por isso, é possivel verificar que uma das alunas demonstra uma expectativa de que os
meninos pudessem ser simpdticos, o que remete para um esteredtipo alusivo ao compor-

tamento do homem, considerando o tom de chateada utilizado quando se expressou
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(Pomar et al., 2012). Entretanto, o Grupo 1 também se evidenciou durante a realizacdo da

atividade, onde dois alunos/alunas dialogam:

Aluno: Era para ver a reagao deles, se partilhavam...
Aluna: Ainda hd bocado disseste que era para ver se elas pediam! E agora tés a
dizer isso... ja ndo entendo...

O didlogo entre ambos, evidencia uma reflexdo do aluno entre o que ele tivera dito ante-
riormente a colega e aquilo que disse ap6s uma reflexdo. Assim, € possivel verificar, tam-
bém, que a aluna esteve atenta ao colega e ndo deixou passar a situa¢do. Seguidamente,

ambos continuam, pois, o aluno quis explicar melhor a sua reflexao:

Aluno: O professora, se calhar o objetivo deles, além de ver a reacio deles, se
calhar também era para ver se 0 menino via a menina com poucas gomas € dizia
“ah, dai o teu copo” e pegava e punha 14 um molho de gomas para ficar igual!
Aluna: Exatamente!

Aluno: Isso também é uma reacdo...

Neste caso, o que € citado por Pomar et al. (2012), corrobora este didlogo apresentado,
pois ambos procuraram refletir sobre o que tivera sido dito, percebendo as atitudes e os
comportamentos evidenciados e, posteriormente, o aluno procurou contextualizar a situ-
acdo, o que, por sua vez, esclareceu a colega. Portanto, esta situag@o tornou-se importante
e crucial para caracterizar um momento de tomada de consciéncia através da comunicagao

de opinides entre dois alunos/alunas, onde ambos acabam por concordar um com o outro.

Apo6s este momento de partilha de ideias entre os elementos dos grupos, a professora
colocou o dltimo excerto para os alunos e alunas visualizarem e, apds isso, construirem,
em pequenos grupos, a resposta a questao “Quais as conclusdes que retiram deste video?”.
Durante esse momento, a professora questionava os grupos “Que mensagem vos transmi-

tiu este video?”” e o Grupo 2 e o Grupo 3 responderam, respetivamente:

Aluna: Que as meninas e 0s meninos sdo iguais...

Aluno: Sim, que sdo iguais e que devem receber a mesma coisa. Outros(as): Que
meninas e meninos nao tém diferencas. Sdo iguais.

Aluna: Depende porque se sdo rapazes... (riso timido)

Nesta situagdo, entende-se que, ao contrdrio dos elementos do Grupo 2 que afirmam que
“as meninas e os meninos sdo iguais”, a aluna do Grupo 3 compreende que ha diferencas,
niao mencionando que tais diferencgas se relacionam com caracteristicas biolégicas entre
um rapaz € uma rapariga, mas sendo que houve uma aula de Ciéncias Naturais onde se

exploraram conceitos alusivos aos caracteres sexuais masculinos e femininos, e, por isso,
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pensa-se que a aluna poderia estar a referir-se aos conhecimentos adquiridos sobre o tema.
Assim sendo, esta evidéncia que a mulher e 0 homem (quando nos referimos ao sexo),

ndo se podem igualar (Marchdo & Bento, 2012; Pereira et al., 2012; Vieira et al., 2012).

Ja no Grupo 1, hd a intervencdo de uma aluna, que se mostrou bastante participativa du-

rante as atividades, e responde prontamente:

Aluna: Igualdade de género!
Aluno: Quer dizer que os meninos também nao ficaram a favor...
Aluna: Exato (...) acharam uma injusti¢a terem recebido mais do que as meninas.

Neste grupo, compreende-se que, pelo menos dois alunos/alunas, entendem que deve ha-
ver igualdade entre os géneros, pois verificaram que as meninas nao tiveram igual recom-
pensa pelo trabalho realizado com o colega e que, embora o menino tivesse recebido mais,
perceberam, também, este este ndo concordou com isso. Portanto, tal como espalhado
pela CIG (2012), o aluno e a aluna defendem a igualdade entre a menina € 0 menino na
equidade de pertenca dos recursos (recompensa) e de distribui¢io (gomas), pois valoriza-

ram, igualmente, o papel que cada um desempenhou.

E importante referir que, logo ter-se iniciado a partilha de ideias entre os grupos, a aluna
do Grupo 1 imediatamente, responde em voz alta “Igualdade de género!”. Posteriormente,
a professora decidiu escrever a expressdo, dada pela aluna, no quadro branco e provocou

os restantes alunos e alunas:

Professora: O que € que podera significar esta expressio?

Aluno: Nio importa se € rapaz ou rapariga. Devem receber todos a mesma coisa
porque fizeram tudo igual.

Outro: Que as raparigas e os rapazes devem merecer ganhar o mesmo se traba-
Iharem da mesma forma.

Outro: Por exemplo, se o rapaz ficasse sentado e a mulher fizesse tudo?

Virios alunos e alunas intervieram simultaneamente:

Outros(as): Af ela merecia ganhar mais!

Outro aluno: Af o rapaz nem devia ter uma goma no copo!

Outros(as): Pois!!

Nesta fase de didlogo, um aluno coloca a questao anterior, e este incentiva a discussdo de

um outro tema. Ento, a professora procurar recolher evidéncias sobre a situacao:

Professora: Se tivermos uma mulher ¢ um homem que trabalham...

Outros(as): construgdo civil!

Professora: (...) trabalham na construgao civil. Acham que tanto a mulher como
0 homem, podem trabalhar na construcao civil?

Outros(as): Sim!
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Aluno: Depende (...) pode sim trabalhar para la, mas se tiver mais habilidades
em alguma coisa... ou ndo seja tao forte, pra... (e ndo consegue concluir)

Outro: Se ela ndo conseguir fazer... por causa do esforco! (...)

Professora: E se a tarefa for exatamente a mesma, independentemente da maneira
como a desempenham? Ou seja, voc€s dizem que o homem tem mais forca do
que a mulher, mas eles sdo uma dupla de trabalho. Portanto, se o homem vai
acartar pedra, a mulher vai acartar pedra, se o homem vai partir uma parede agar-
rando num martelo ou numa picareta, a mulher também o vai fazer...

E o aluno interrompe:

Outro aluno: Pode fazer outra coisa...

Professora: Mas as tarefas sdo estas e ndo outras, para os dois. A questdo &, a
recompensa, merece ser a mesma?

Outros(as): Sim!

Professora: Porqué?

Aluno: Porque eles fizeram a mesma coisa! Entdo eles devem receber a mesma
quantidade.

Aluno: S6 que se um trabalhar mais do que o outro, fica injusto se o outro receber
a mesma quantidade.

Aluno: Nao fica ndo...

Aluno: Sim!

Aluno: Fica sim! Oh (chama o colega pelo nome), (...) trabalhas mais do ¢4 Joana
(nome inventado pelo aluno que teve o cuidado de ndo querer se referir a ninguém
da turma), e a Joana tem 5 e tu tens 3, tu também gostavas!?

Aluno: Sim!

Aluno: Sim... gostavas de ter 3 e a Joana tivesse 5 sendo que tu trabalhaste mais
do que ela!

Aluno: Ah ndo, ndo...

A professora tenta levar a questdo para o foco anterior:

Aluno: Depende da mulher! Pode haver mulheres que aguentam mais e outras
que aguentam menos.

Outros(as): Sim! Pois! Claro! E isso... (...)

Aluno: Depende do trabalho... Se for um trabalho que exige mais musculos...
Professora: O trabalho requer forga para acartar pedra, destruir paredes com mar-

telos (...)
Aluno: Isso € os homens!
84

Outros(as): E mais os homens! As mulheres também conseguem, mas... com
mais musculos sim!

Aluno: Sim! Se os homens ganham mais musculo, € mais recomendado para os
rapazes. (...)

Professora: Mesmo que o nivel de forca seja diferente entre o homem e a mulher
(...) e que o homem consiga levantar mais peso em comparagdo a mulher, tendo
em conta que a tarefa é feita por ambos, a recompensa pelo trabalho feito pelos
dois, deve ser a mesma?

Aluno: Nio... como o homem t4 a fazer mais forga, ta a trabalhar mais, eu... na
expressdo que vocé deu que era “imagina, o homem alevantava ndo sei quantos
quilos, a mulher ndo ia conseguir alevantar tanto”, nesse caso, o homem devia
receber mais por ter conseguido... ajudado mais... ter conseguido alevantar
mais...

Considerando este didlogo, verifica-se que os alunos e as alunas continuam a demonstrar

o interesse em quererem dialogar sobre o papel e as fungdes que o homem e a mulher
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poderdo ter como profissionais na drea da construcao civil. Também & pertinente referir
que o conceito “for¢a” continua a ser, tal como Vieira et al., (2012) explicam, associado
ao homem e ndo a mulher. Por isso, indicam que o homem terd de ter uma recompensa

maior do que a mulher, porque carrega com maior peso, neste caso.

De seguida, apds a intervencgdo do ultimo aluno deste didlogo (que anteriormente ja tivera
sido interrompido pelo colega que, normalmente, o contraria), outro aluno que anterior-
mente considerou que “se um trabalhar mais do que o outro, fica injusto se o outro rece-
ber a mesma quantidade”, coloca um contraponto ao argumento do colega, direcionando-

se para a professora:

Aluno: Mas oh professora, mas isso nio é por causa da mulher ndo querer levantar
tantos quilos, se calhar é porque...
Outros(as) (completam de imediato a ideia do aluno anterior): Ela ndo consegue!

Encontrou, assim, uma justificacdo para os niveis de desempenho serem diferentes, tendo

em conta as caracteristicas biologicas. De seguida, continua a explicar-se:

Aluno: Mesmo que vocé queira ser uma atleta muito boa (...) mas se a outra
pessoa for melhor que vocé, ndo vai receber mais (...) a mulher pode querer acar-
tar 10 tijolos como o homem, séque por conta das capacidades fisicas pode nao
conseguir.

Professora: E as capacidades dela? Foram utilizadas (...)

Outros(as) (interrompem prontamente): Foram!

Outro aluno: Ela quis se esforcar!

Aluno: Se calhar ndo conseguiu levantar dez, mas se calhar conseguiu sete ou
oito!

Outro aluno: Pois...

Aluno: A mulher se calhar até queria fazer mais como o homem, s6 que ndo con-
seguia... portanto, a culpa nao era dela!

(...

Professora: A mulher deve, ou ndo deve receber a mesma recompensa que a do
homem?

85

Outros(as): Sim!

Outro: Ndo...

Outro: Sim, mas depende... porque se a mulher

Uma aluna interrompe:

Aluna: Se se esforcar mais do que o homem...

Aluno: porque se a mulher ndo fizer porque ndo consegue, ela tem de receber o
mesmo. Mas se ela nao fizer porque ndo quer, ai € que nio pode receber o mesmo!
Outros(as): Ya!

Portanto, a partilha de opinides favoreceu a reflexdo dos alunos e das alunas, relativa-

mente ao que antes diziam e com o que foi dito depois.
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No momento de sintese, a professora-investigadora procurou recolher as principais ideias
dos alunos relativamente a atividade. Foram vérias as intervengdes que, reunidas para a
construcdo da sintese em grade grupo, resultaram no seguinte: “O trabalho que é desem-
penhado é que é merecedor, ou ndo, da recompensa que temos, independentemente do
género. Ndo é por sé ser homem ou por so ser mulher! Nédo é por ele ser homem que vai
receber mais, porque se a mulher trabalhar mais do que o homem num sitio, ela até pode

ser a funciondria do més! E também para o homem!”

Posto isto, compreende-se que houve um processo de tomada de consciéncia por parte
dos alunos e das alunas, relativamente a igualdade de género na equidade financeira e
social. Pomar et al., (2012) referem que, independentemente de se ser homem ou mulher
pois, como enquadrado anteriormente, a igualdade de género ndo € unica e exclusiva-
mente para as mulheres (Louro, 2001), apesar destes serem as mais visiveis nas batalhas
pela igualdade de direitos e oportunidades, deve haver, também, “a consciéncia do im-

pacto que estas desigualdades acarretam para o sexo masculino” (Pomar et al., 2012, p.8).

Na terceira atividade “As preferéncias e as escolhas individuais”, os alunos e as alunas
exploraram esteredtipos de género relativos a objetos, cores, caracteristicas e atividades
lidico-desportivas. Apds se organizarem nos seus grupos, a professora investigadora pe-

diu que seguissem a leitura do enunciado do guido, conforme a Figura 3.

Ap6s a leitura do enunciado, os elementos de cada grupo dialogaram e responderam as
perguntas. Durante este momento de trabalho autdbnomo entre os grupos, a professora
investigadora circulava e observava o trabalho desenvolvido e, sempre que necessario,
esclarecia algumas dividas de interpretacdo, por exemplo, de modo a auxilid-los, consci-
ente de que nao poderia dar respostas as questdes. Para a realizacdo desta atividade, im-
plementou-se a mesma estratégia anteriormente referida, de partilha e discussdo de ideias

em grande grupo.
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As preferéncias e as escolhas individuais 1.3. Acham que os rapazes e as raparigas podem ter as mesmas atividades? Porqué?

Nesta ficha de trabalho apresento-vos um excerto adaptado da obra de Anténio Mota, Cortei as

tranas®. Depois de lerem este excerto. anotem a vossa opinido sobre as realidades de que ele nos

fala para que, depois, apresentem e discutam as vossas opinides com a professora e a turma.

Leiam, com atencio, 0 eXcerto que se segue.

A minha m&e adorava pentear os meus cabelos e fazer-me trangas. E, invariavelmente,

aproveitava a ocasido para também me pentear o miolo com uma conversa gue eu conhecia

de cor:

- N3o sei a quem saiste, raparigal... Francamente! Uma menina deve comportar-se como se
comportam as meninas. Tu ndo tens vergonha de seres Maria-rapaz?!... Jogas a bola, andas
a luta e as caneladas, andar de pezinhos no ar e jogar a macaca, nada... sO usas cores de

rapazes e nada de vestidos cor-de-rosa que é t3o bonito de se ver numa menina. Lagos nessas

trangas, nem os vés... jd para ndo falar que sd te interessas por carros e tudo o que eram

L.1. Por que razio a mée lhe chama de “Maria-rapaz™?

1.2. Acham que a mie da menina devia deixar de critici-la? Porqué?

& Mota, Anténio (1998), Cortei as trangas, 4.* ed. Edinter Jovem.

Figura 3 — Guido da Atividade 3

Interessante referir que, a medida que os alunos foram fazendo parte dos diversos mo-
mentos planeados, o envolvimento com as atividades foi-se tornando notério quer pelas
intervencdes que foram tendo, quer pela vontade em participar e de partilhar as suas
ideias. Duas alunas decidiram fazer trancas no cabelo, pois lembraram-se do titulo do
livro de Anténio Mota, apresentado no primeiro dia da investigagdo, que contem o excerto
da atividade planeada para o dia. Durante o momento de leitura do excerto, alguns alunos

e alunas dialogavam:

Aluna do grupo 3: A minha méae j4 me chamou isso também. (referindo-se a ex-
pressdo “Maria-rapaz”)

(...) )

Aluno do grupo 4: O professora! A ela a mde chamou-lhe “maria-rapaz”, a mim
chamou-me uma menina!

Outro: Eiiiiaaaa...

Aluno do grupo 4: Ya! Porque tenho o cabelo grande.

Neste caso, entende-se que, pelo menos, um aluno e uma aluna se identificam com a

situagdo espelhada no excerto que foi lido e que, no caso do aluno, o facto de ter “cabelo
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grande” € uma caracteristica que, para a sua mae, esta relacionada com o sexo feminino,

0 que corrobora a ideia de Jesus (2012).

Durante a construcio de resposta a questdo 1.1, pelos grupos, foi possivel captar um dia-

logo entre os elementos do Grupo 3:

Aluno: Porque ela apenas faz atividades masculinas e, por exemplo, ndo brinca
com as bonecas, joga futebol...

Aluna: Eu também ndo gosto muito de bonecas. ..

Outro: Gosta de carros!

Aluno: coisas recomendadas para rapazes! Nao é que sdo para rapazes, € reco-
mendado!

Também o Grupo 4:

Aluno: Porque ela so fala as coisas que rapaz...

Aluna: Ela s6 faz aquilo que os rapazes fazem. Veste roupa de rapaz, brinca s6
com brinquedos de rapaz e s6 anda a luta e as caneladas como se fosse um rapaz.
Aluno: Atdo, podemos escrever porque ela sé faz coisas que rapaz faz.

Ja o Grupo 1 e o Grupo 2, afirmaram que a mae acha que tudo o que ela faz s@o coisas de
rapazes. Considerando os didlogos e analisando as respostas dos grupos, verifica-se que
o Grupo 3 evidenciou estere6tipo de género, tal como o Grupo 4. Num primeiro momento
havia, no Grupo 3, uma narrativa dos elementos do grupo que indicavam que a menina
fazia “coisas recomendadas para rapazes”, onde se subentende que as recomendagdes

provém da influéncia e convivio social (Jesus, 2012).

No segundo momento, j& no registo da resposta em grupo, este clarifica que “as coisas”
que a menina faz sdo classificadas, pela mae, como “masculinas”. Posto isto, notou-se
uma reflex@o dos elementos do grupo face ao que tinha sido dialogado, tomando consci-
éncia do ponto de vista estereotipado, pois antes achavam ser, socialmente, “recomen-
dado” e, posteriormente, perceberam que a mae da menina era a referéncia desse estered-

tipo.

Relativamente ao Grupo 4, os alunos/alunas evidenciaram estere6tipo de género quando
enumeravam situagdes que sdo sO para rapazes. No momento do registo da resposta, o
grupo corroborou a ideia dialogada, pois apontavam que “ela faz coisas que rapazes fa-

2

zem .

Verificou-se que nenhum dos grupos evidenciou esteredtipo de género na questao 1.2, ao
contrério da situagcdo apresentada anteriormente na questdo 1.1. Por isso, importa sinalizar

o processo reflexivo do Grupo 3 e do Grupo 4.
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Portanto, o Grupo 3 refletiu que ambos os géneros podem ter a sua personalidade — onde
parece que criaram uma relagdo entre “personalidade” e “identidade” — e mostram a ne-
cessidade em indicar uma reflexdo desenvolvida entre o grupo acerca da premissa ante-
rior: “coisas recomendadas para rapazes”, pois finalizam o registo com a opinido de que
“Ndo devia de haver coisas “recomendadas” para cada género.”. Relativamente ao
Grupo 4, foi significativa a implementagao da expressao “liberdade de escolher” em con-
cordancia com as emocdes, neste caso, a tristeza, que demonstra alguma complexidade
do pensamento critico e percecdo emocional, sendo que os alunos se encontram numa
fase, segundo Pomar et al. (2012), principal para o desenvolvimento emocional em con-

cordancia com as conotagdes de valores considerados adequados para cada género.

Importa fazer referéncia ao facto da aluna do grupo 3 e do aluno do grupo 4 — que parti-
lharam que as suas maes t€m, para com ele e ela, esteredtipos de género — pertencem aos
grupos que evidenciaram um processo de reflexdo, pois, de certa forma, puderam se iden-
tificar com a situag@o. Apds as partilhas do Grupo 3 e do Grupo 4, os elementos do Grupo

1 e do Grupo 2 debatem:

Aluno do grupo 1: (...) se ela gosta de usar roupa que ndo sejam cor-de-rosa...
Aluno do grupo 2: Isso nao € proibido! Se a mée (...) a obrigar a ndo fazer, ela
tem de obedecer a mae...

Aluna do grupo 1: Olha (...) mas porqué obrigar a NAO fazer?

Aluno do grupo 2: (...) as vezes temos de concordar...

Tal como no Grupo 3, um elemento do Grupo 2 menciona, também, a mde como uma
referéncia, pois procuram modelos de seguranca na aceitacao de identidade, tal como es-

pelham Pomar et al. (2012).

No momento de sintese, a professora-investigadora procurou recolher as principais ideias
dos alunos relativamente a atividade. Foram vérias as intervencdes que, reunidas para a
construgdo da sintese em grade grupo, resultaram no seguinte: “Ambos podem fazer tudo
o que quiserem. Que ambos os géneros podem fazer as mesmas coisas, porque tém liber-

dade de escolha. As escolhas ndo dependem do sexo, mas sim da pessoa.”.

Desta forma, os alunos e as alunas evidenciaram um processo de tomada de consciéncia,
pois demonstram que deve haver “a igualdade de acesso e de oportunidades entre rapazes

e raparigas, como também a liberdade de participacdo num contexto inclusivo e plural,
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respeitador das multiplas identidades, ndo s6 sociais como, sobretudo, individuais.” (Po-

mar et al., 2012, p.85).

Consideracoes finais

A proposta pedagdgica implementada neste estudo visou desconstruir os esteredtipos de
género entre os alunos do 6.° ano de escolaridade, através da reflexdo sobre os papéis
sociais atribuidos a homens e mulheres. Antes da implementacao da proposta, foi evidente
a presenca de esteredtipos de género em vdrias dreas, como profissdes, cores, objetos,
caracteristicas, atividades ludico-desportivas e tarefas domésticas. No entanto, ap0s a re-
alizacdo das atividades pedagdgicas, verificou-se uma redugdo significativa desses este-

redtipos, com um nimero menor de alunos e alunas a evidenciar ideias estereotipadas.

O presente artigo centrou-se na proposta pedagdgica em si e na sua implementacgdo. Esta
visava a sensibilizacdo dos alunos e das alunas para a igualdade de género, utilizando
materiais diversos, como excertos de livros, videos e questiondrios, que retratavam a ima-
gem do homem e da mulher na sociedade. Estas atividades permitiram que os alunos
refletissem sobre os esteredtipos e preconceitos, favorecendo discussdes e trocas de
ideias, tanto em pequenos grupos como em grupo turma. A professora-investigadora de-
sempenhou um papel fundamental neste processo, ajudando os alunos a explorar e ques-
tionar esses esteredtipos de género, assegurando que todos se sentissem respeitados e ou-

vidos durante as partilhas.

A construc@o de grupos heterogéneos, com alunos de diferentes sexos e com diferentes
niveis de aprendizagem, foi uma estratégia importante para promover a colaboragdo e
facilitar a desconstrucao dos esteredtipos. A professora investigadora, ao respeitar as ori-
entacdes da Educacdo para a Cidadania, contribuiu para um ambiente inclusivo, onde os
alunos puderam expressar as suas opinioes sem receio de julgamento. O trabalho em con-
junto foi incentivado, permitindo que os alunos refletissem sobre os esteredtipos de gé-

nero de forma mais aberta e colaborativa.

Em suma, a proposta pedagdgica parece ter tido um impacte positivo na desconstru¢ao
dos esteredtipos de género na turma, favorecendo a sensibilizacdo dos alunos para a igual-

dade de género. O papel da professora-investigadora foi crucial para a implementagdo
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dessa proposta, criando um ambiente de respeito, colaboragdo e reflexdo, essencial para

a promog¢do de uma sociedade mais igualitaria.
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Nota Introdutoria

O ensino atual tem sido profundamente transformado pela integragcdo das Tecnologias de
Informagdo e Comunicacao (TIC), que exigem a adog¢do de estratégias pedagogicas ino-
vadoras. As metodologias ativas, como o Design Thinking, destacam-se por envolverem
os alunos de forma dindmica e colaborativa no desenvolvimento de competéncias essen-
ciais.

Este artigo descreve a conce¢do e implementacdo de uma proposta didatico-pedagogica
centrada na criagdo de uma Visita de Estudo Virtual (VEV), realizada por alunos do 8.°
ano, com foco no Patriménio Natural Local, nomeadamente o Parque Natural das Serras
de Aire e Candeeiros (PNSAC). O projeto teve como objetivo o desenvolvimento das
Aprendizagens Essenciais de Ciéncias Naturais (ME, 2018), utilizando o Design Thinking
e recursos digitais. Durante a implementagdo, os alunos refletiram sobre a preservacao
ambiental e desenvolveram competéncias digitais. A VEV, como produto final, permitiu
uma exploracao pratica dos recursos naturais da regido, promovendo uma maior consci-
éncia ambiental e o uso criativo das TIC. Este estudo demonstrou como as TIC e meto-
dologias ativas podem ser eficazes para a promog¢ao de aprendizagens significativas, fa-

vorecendo o desenvolvimento colaborativo e reflexivo dos alunos.

Introducao

Tendo por base a experiéncia dos autores deste artigo como professoras na area de Cién-
cias Naturais, observamos a crescente relacdo dos alunos com as Tecnologias de Infor-

macao e Comunicacdo (TIC). Os estudantes passam cada vez mais tempo conectados,
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utilizando essas tecnologias em todos os espacos escolares e permanecendo "permanen-
temente online". Este dominio torna invidvel restringi-los as metodologias tradicionais,
centradas no professor como figura principal do processo de ensino-aprendizagem. As
estratégias pedagdgicas que integram as TIC t€m se mostrado mais eficazes, promovendo
o envolvimento ativo dos alunos e aprendizagens mais significativas. O papel do profes-
sor e da escola mudou, refletindo-se nas orientagcdes institucionais, como o relatério da
UNESCO Designing Inclusive Digital Solutions and Developing Digital Skills (2018),
que identifica a educag¢do como essencial para o desenvolvimento de competéncias digi-
tais, e o documento da OCDE Future of Education and Skills: Education 2030 (2018),
que projeta o futuro da educacdo nesse sentido. Em Portugal, o Plano de Acdo para a
Transi¢do Digital refor¢a a importancia da capacitacdo e inclusdo digital. Neste contexto,
a tecnologia ndo s6 motiva os alunos, mas também facilita a aprendizagem colaborativa
e interdisciplinar, permitindo que ocorra em qualquer lugar e momento, ultrapassando os

limites da sala de aula.

Concomitantemente, a andlise das Aprendizagens Essenciais (ME, 2018) de Ciéncias Na-
turais do 8.° ano, no tema “Sustentabilidade na Terra”, foi essencial neste estudo, consi-
derando a relevancia dos contetidos sobre ecossistemas. Embora o curriculo esteja estru-
turado, apresenta conceitos abstratos que requerem exemplos concretos para serem com-
preendidos pelos alunos. O ensino das ciéncias possui ainda o potencial de desenvolver
competéncias sociais, ambientais e cidadds. Metodologias ativas, como visitas de estudo,
promovem grande interesse € motivacao, segundo Michie (1998) e Behrendt & Franklin
(2014). No entanto, a pandemia limitou as visitas presenciais, impulsionando as Visitas
de Estudo Virtuais (VEV), descritas por Cox & Su (2004). Durante o Ensino Remoto de
Emergéncia, surgiu uma diversidade de plataformas digitais para visitas virtuais, permi-
tindo que essas experiéncias fossem recriadas de forma acessivel e intuitiva. Embora o
conceito de VEV nao seja novo, como indicado por Woerner (1999, citado em Cox & Su,
2004), este estudo explora uma proposta pedagégica tendo em vista a criagdo de uma
VEV focada no patriménio natural local, desenvolvida por alunos do 8.° ano, utilizando

uma abordagem baseada em design thinking.
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O estudo foi realizado no ano letivo de 2021/2022, com base nos seguintes desafios pro-
postos pelo Agrupamento de Escolas: desenvolver competéncias previstas no Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria; promover as aprendizagens essenciais de
Ciéncias Naturais; integrar a disciplina como nicleo no projeto dos Dominios de Auto-
nomia Curricular (DAC), com o tema municipal “O nosso Patriménio”; e facilitar a inte-

gracdo de alunos recém-chegados ao concelho.

A relevancia deste estudo esteve ainda em linha com o Projeto de Autonomia e Flexibili-
dade Curricular (PASEO) (2017), que defende aprendizagens significativas que mobili-
zem competéncias de alto nivel, essenciais para a cidadania numa sociedade complexa e
diversificada. Os projetos DAC promovem uma articulacdo interdisciplinar, envolvendo
professores, alunos e outros agentes educativos. A escola onde o estudo decorreu esta
inserida no Parque Natural das Serras de Aire e Candeeiros (PNSAC), local ideal para
fomentar a conex@o dos alunos com o patriménio natural. No ambito do projeto DAC, os
alunos foram desafiados a explorar o tema “O nosso Patriménio”, alinhando-o com as AE
de Ciéncias Naturais. O design thinking foi escolhido como metodologia inovadora, dada
a sua capacidade de promover colaboragdo, resolu¢do de problemas e integragdo curricu-

lar.

Neste artigo apresenta-se a proposta pedagdgica e as evidéncias da sua implementacao
que permitiram a alunos do 8.° ano de escolaridade criarem uma VEV sobre o PNSAC e

que pode ser consultada em: https://www.thinglink.com/card/1557389286490243074.

Enquadramento tedrico

Num mundo cada vez mais digital, o desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas é
essencial para o trabalho, aprendizagem e comunicac¢do eficazes. Segundo a UNESCO
(2018), a auséncia dessas competéncias pode levar a marginalizagdo no dominio digital.
Para preparar as geracdes futuras, as politicas educativas precisam considerar o perfil
digital atual dos alunos. Essa abordagem requer um equilibrio entre a aprendizagem pelas
TIC e a consciéncia de que o processo educativo € influenciado por multiplas condicdes

contextuais (Illeris, 2018).

265


https://www.thinglink.com/card/1557389286490243074

FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

A transi¢do da trilogia cldssica de "ler, escrever e contar”, central no ensino do século
XIX, para um modelo mais abrangente reflete as necessidades de um mundo em constante
evolucdo. No passado, o ensino enfatizava a memorizacao e a avaliacdo rigida, isolando
o conhecimento de contextos préticos (Figueiredo, 2016). Hoje, os alunos vivem parte
significativa de suas vidas online, preferindo conteidos audiovisuais e interativos, e en-
frentam desafios em distinguir o real do virtual (Garcia-Aretio, 2019). Essa realidade
exige ndo apenas habilidades técnicas, mas também competéncias digitais criticas, éticas
e seguras, cuja promocao é responsabilidade de pais e professores (Prensky, 2001, como

citado em Bates, 2019).

A transformacdo digital também exige mudangas na estrutura escolar e nos métodos pe-
dagdgicos. Para isso, o conceito de learner agency - o aluno como agente ativo - torna-se
central, enfatizando a defini¢cdo de objetivos e a responsabilidade na aprendizagem
(OCDE, 2018). Por outro lado, o professor assume o papel de teacher agency, adaptando-
se a contextos diversificados e explorando métodos que respondam as necessidades con-

temporaneas (Bates & Vancouver, 2019, citado por Bates, 2019).

No contexto portugués, o "Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria" (Mar-
tins et al., 2017) delineia competéncias interdependentes € complementares, com o obje-
tivo de formar cidaddaos completos e ativos. Além disso, as orientacdes do Plano de A¢do
para a Transi¢do Digital Portugués reforcam o papel das TIC na capacitacio e inclusao

digital, destacando sua relevancia para todos os niveis de ensino.

Conforme Miranda de Souza (2015), as TIC representam recursos atraentes que estimu-
lam a aprendizagem, ampliam possibilidades pedagdgicas e favorecem a construcio co-
laborativa do conhecimento. Contudo, a sua integracdo na educagdo enfrenta desafios re-
lacionados a formag@o docente, adaptagdes escolares e barreiras institucionais (Santos,
2022). A eficécia no uso das TIC depende de estratégias que estimulem a criatividade, a
colaboracdo e a autonomia na aprendizegem (Cobo, 2016, como citado em Islas Torres,

2018).

Para promover um ensino significativo, as metodologias ativas t€m se mostrado eficazes.
Antonio Novoa (2000) defende que essas abordagens colocam o aluno no centro do pro-

cesso, incentivando atividades préticas e a resolu¢do de problemas reais. Apesar disso,
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muitos professores apresentam relutincia em adotar tais metodologias devido a resistén-

cia dos proprios alunos (Tharayil et al., 2018).

As metodologias ativas valorizam o conhecimento reflexivo e colaborativo, como ilus-
trado por estratégias como o Design Thinking, que fomenta a criatividade e a inovagao
(Rocha & Farias, 2020). No contexto portugués, o Decreto-Lei n° 55/2018 introduz os
DAC (Dominios de Autonomia Curricular), promovendo interdisciplinaridade e flexibi-
lidade, em consonancia com as exigéncias sociais e educativas atuais (Cosme, 2018, como

citado em Ferreira, 2020).

Com a crescente presenca da Web 2.0, as plataformas digitais permitem um papel ativo
dos alunos na constru¢ao do conhecimento. Torres & Amaral (2011) afirmam que essas
ferramentas promovem a coautoria e a interdisciplinaridade, enriquecendo as préticas pe-
dagdgicas. Cabe ao professor desenvolver estratégias que integrem experiéncias prévias
dos alunos com novas oportunidades de aprendizado, fortalecendo o papel das TIC como

mediadoras de uma educagdo colaborativa e transformadora.

Focando agora a nossa aten¢@o sobre as visitas de estudo, estas sdo atividades tradicio-
nalmente realizadas a locais de interesse cultural ou cientifico. De acordo com Michie
(1998), as visitas tém como finalidades proporcionar experiéncias inéditas, estimular o
interesse e a motivacao para a ciéncia, acrescentar significado as aprendizagens e as inter-
relagdes, reforcar as capacidades de observacdo e percecdo e promover o desenvolvi-
mento pessoal e social. No entanto, algumas barreiras ao sucesso das visitas de estudo
incluem a necessidade de transporte, a formagdo e experiéncia dos professores, o tempo
necessario para a sua preparacdo e execugao, a articulagdo e aprovacao pela direcdo da
escola, a pouca flexibilidade do curriculo, a indisciplina dos alunos e a falta de opcoes

alinhadas com algumas temdticas ou disciplinas.

Segundo Proenga (1990, como citado em Pinheiro, 2017), as visitas de estudo podem ser
classificadas em trés tipologias: dirigida, livre e mista. Independentemente da tipologia,
elas devem incluir trés etapas sequenciais: preparacdo, execugdo e aplicagdo/avaliagao.
Apesar das dificuldades, as visitas de estudo continuam a ser praticas valiosas nas escolas.
Behrendt e Franklin (2014) destacam que essas atividades conectam os alunos aos con-
ceitos aprendidos em sala de aula, promovendo estratégias de pensamento de nivel mais

elevado e motivagao intrinseca.
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Com os avancos tecnoldgicos, surgiram as visitas de estudo virtuais (VEV), uma alterna-
tiva que combina caracteristicas das visitas tradicionais com inovagoes digitais. Estas vi-
sitas também seguem as tipologias e etapas propostas por Proenca e permitem experién-
cias auténticas que promovem a aprendizagem experiencial em diversas dreas de conhe-
cimento. Estudos mostram que as VEV podem envolver os alunos em exploracdes indi-
viduais e articuladas, estimulando processos cognitivos profundos. Exemplos incluem la-
boratdrios virtuais que simulam experiéncias laboratoriais reais ou visitas 360° a locais
de dificil acesso. Além disso, o uso de tecnologias como realidade virtual imersiva e rea-
lidade aumentada tem ampliado as possibilidades pedagdgicas. Essas ferramentas criam
ambientes hibridos entre o0 mundo real e o virtual, aumentando a motivagado e a interagao

dos alunos.

As VEV podem ser desenvolvidas por técnicos especializados ou pelos proprios profes-
sores. Embora as pré-desenvolvidas oferecam limitagdes em termos de adaptacao ao cur-
riculo e aos interesses dos alunos, os professores podem criar materiais suplementares ou
desenvolver as suas proprias visitas virtuais para atender as necessidades especificas dos
alunos. Essa tarefa, no entanto, exige formacao e acesso a plataformas digitais adequadas.
O Plano de Capacitacdo Digital Docente tem incentivado a formacgdo de professores na

constru¢do de recursos digitais, incluindo VEV.

Uma andlise relevante das VEV baseia-se no nivel de interatividade proporcionado, que
pode variar de reativo (pouco controle do aluno) a proativo (controle completo pelo
aluno). A escolha da plataforma e do nivel de interatividade esta diretamente relacionada
aos objetivos pedagdgicos, ao dominio tecnolégico dos alunos e a faixa etdria. A intera-
tividade é um elemento essencial, indo além da simples selecdo de op¢des para incluir a

aplicacdo de contextos instrucionais rigorosos e interfaces graficas adequadas.

Associar as VEV ao conhecimento do patriménio, enquanto conceito, envolve simbo-
lismo, identidade e representatividade, do que deve ser preservado. O patriménio natural,
definido pela UNESCO (1972, como citado em Pessoa et al., 2009), refere-se a caracte-
risticas naturais, formagdes geoldgicas e dreas que constituem habitats de espécies ame-
acadas ou locais de valor cientifico e estético. Estudos mostram que explorar o patriménio

natural contribui para o desenvolvimento de aprendizagens significativas, fortalecendo o
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sentimento de pertenca e identidade. Contudo, a burocracia, os riscos associados as saidas

de campo e os imprevistos representam entraves para a realizacao de visitas presenciais.

A educagdo para o patriménio pode ser complementada pelo uso de tecnologias emergen-
tes, como realidade aumentada e dispositivos moveis, que personalizam e contextualizam
a aprendizagem. A criacdo de recursos digitais, como bases de dados acessiveis, pode
envolver alunos, professores e especialistas em um trabalho colaborativo, enriquecendo
o processo educativo. Conceber uma VEV como recurso educativo representa uma opor-
tunidade para desenvolver competéncias de pesquisa, selecdo e tratamento da informacgao
cientifica, promovendo aprendizagens tanto para os criadores do recurso quanto para os

seus utilizadores.

Desta forma, as VEV nido apenas ampliam o acesso ao conhecimento, mas também ofe-
recem alternativas prdticas e criativas para superar limitagdes geograficas, logisticas e
financeiras, transformando o ensino e a aprendizagem em experi€ncias mais envolventes
e inovadoras, apresentando-se neste artigo a proposta pedagdgica de concecdo e desen-

volvimento de uma VEV pelos alunos do 8.° ano de escolaridade.

Metodologia

A metodologia da presente investigacdo ¢ fundamentada na abordagem qualitativa, con-
forme defendido por autores como Bogdan e Biklen (1994), que definem um paradigma
como um conjunto de proposi¢des relacionadas que orientam o pensamento € a pesquisa.
Estes autores enfatizam a importancia de os investigadores estarem conscientes de seus
fundamentos tedricos ao longo do processo de recolha e andlise de dados. A escolha pelo
paradigma qualitativo € reforcada pela natureza do estudo em contextos socioeducativos,
como mencionado por Usher (1996), citado por Coutinho (2011), que destaca o papel
ativo do investigador e do sujeito do estudo na constru¢do de significados. De acordo com
Coutinho (2011), a metodologia qualitativa é caracterizada pela sua complexidade, sub-
jetividade e 16gica indutiva, caracteristicas que permitem uma andlise profunda dos con-

textos educativos.

O estudo de caso foi adotado como estratégia metodoldgica para esta investigacdo. Mei-
rinhos e Osorio (2010) definem o estudo de caso como uma anélise de situacdes, pessoas,

grupos ou processos, com a vantagem da aplicabilidade em contextos humanos

269



FORMACAO & EDUCACAO NAS PRIMEIRAS IDADES

contemporaneos, proporcionando uma perspetiva holistica e interpretativa. A estrutura do
estudo de caso seguiu 0 modelo proposto por Yin (2005), proporcionando uma aborda-
gem rigorosa, mas flexivel, a medida que o estudo evoluia, com a constante adaptagdo e
reflexd@o por parte da professora-investigadora, que também era a docente da turma en-
volvida. A metodologia adotada, alinhada com a proposta de investigar a propria prética
(Ponte, 2002), facilitou o desenvolvimento profissional da professora-investigadora, per-
mitindo-lhe repensar sua pratica pedagdgica e implementar mudangas efetivas nas suas
préticas. Assim, esta abordagem metodoldgica permitiu uma andlise detalhada e contex-
tualizada do impacto de uma proposta pedagdgica centrada no uso de recursos educativos
virtuais (VEV) na aprendizagem dos alunos, particularmente no desenvolvimento de

competéncias relacionadas ao patrimonio natural local e a dindmica dos ecossistemas.

O processo de ensino foi acompanhado e registado através de diferentes suportes, inclu-
indo um didrio de bordo mantido pela professora-investigadora. Este didrio foi utilizado
para documentar situagdes que dificultaram o desenvolvimento da proposta, bem como
os comentarios dos alunos, com o objetivo de refletir sobre o processo de ensino e apren-
dizagem e a plataforma Moodle foi utilizada para a comunicacao entre a professora e os

grupos de trabalho.

De seguida, apresenta-se a proposta pedagdgica implementada que conduziu os alunos a
concec¢ao de uma VEV sobre o patriménio local, seguindo a metodologia Design Thinking

que se descreve também.

Proposta pedagogica

A concecao e implementagdo da proposta pedagdgica envolveu a articulacdo entre dife-
rentes dinamicas da disciplina de Ciéncias Naturais (CN) e teve como objetivo a promo-
cdo de competéncias integradas, que englobam conhecimentos, capacidades e atitudes
dos alunos. Essa articulacdo foi pensada no contexto do desenvolvimento do projeto de
Desenvolvimento de Atividades Curriculares (DAC), com um foco particular na inclusao
dos alunos recém-chegados a escola e a comunidade. Nesse sentido, as aprendizagens
essenciais que orientaram todo o projeto basearam-se em documentos do Ministério da
Educacdo, como o "Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria" (Martins et
al.,2017), as "Aprendizagens Essenciais do 3.° Ciclo do Ensino Bésico - 8.° Ano, Ciéncias

Naturais" (ME, 2018), e o Decreto-Lei n.° 55/2018, que rege a implementacao dos DAC.
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A finalidade da disciplina de Ciéncias Naturais € despertar nos alunos uma compreensao
profunda sobre a importincia do mundo natural e da ciéncia. Através desta disciplina,
procura-se promover a compreensido da dindmica do planeta, bem como a consciéncia
sobre a evolucdo da ciéncia e o pensamento subjacente a metodologia cientifica. Um dos
principais objetivos € também sensibilizar os alunos para o impacto da acdo humana sobre
o meio ambiente, além de explorar a relagdo intrinseca entre ciéncia, sociedade, ambiente

e tecnologia (ME, 2018).

Conforme mencionado anteriormente, no inicio do ano letivo, os alunos apresentavam
lacunas significativas no conhecimento do patriménio natural local. Assim, o projeto de-
senvolvido pela turma teve como foco o desenvolvimento de competéncias ligadas aos
conteudos da disciplina de CN, com uma articulagdo direta com o patrimonio natural lo-
cal, especialmente o inserido no PNSAC. Dentro desse contexto, destacam-se as seguintes
aprendizagens: « Compreender a dindmica dos ecossistemas tendo por base o exemplo do
PNSAC; * Conhecer os recursos naturais e as consequéncias da sua exploragdo a partir
dos exemplos dos recursos do PNSAC; ¢ Interpretar os impactos da acdo humana no
PNSAC como exemplo no estudo do impacto humano nos ecossistemas; ¢« Consciencia-
lizar para a importancia das dreas protegidas e a protecdao da natureza, analisando o caso

do PNSAC.

Esta proposta pedagdgica procura ndo sé a aquisicdo de conhecimentos cientificos, mas
também a formacao de uma consciéncia critica e ambiental dos alunos, reforcando a co-
nexao entre a teoria e a pratica em contextos reais e locais. No Agrupamento de Escolas
onde foi implementado este projeto, os alunos do 8.° ano tinham trés aulas semanais de
Ciéncias Naturais (CN), com duracdo de 50 minutos cada. Devido ao ndmero elevado de
alunos (mais de 20), a turma era dividida em dois grupos para as aulas de CN e Fisica e
Quimica (FQ), realizando-se uma vez por semana em desdobramento. Essa organizagdo
permitiu que o trabalho em grupo acontecesse predominantemente nessas aulas, facili-

tando o acompanhamento dos alunos pela professora.

O projeto teve inicio com a aplicacdo de um questionério que tinha como objetivo o di-
agnostico do conhecimento dos alunos acerca do patriménio natural local ao tempo de
residéncia no concelho, indicadores que ajudaram a formar os grupos de trabalho. A dis-

tribuicdo dos alunos também contou com a colaborac¢do da docente de Inglés, garantindo
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um equilibrio nas competéncias linguisticas, ja que a VEV desenvolvida inclui uma ver-
sdo em inglés. Além disso, procurou-se formar grupos equilibrados, considerando afini-
dades pessoais, evitando conflitos e levando em conta as necessidades de alunos com

medidas de Educacdo Especial.

A proposta didatico-pedagdgica foi estruturada com base na metodologia ativa Design

Thinking, e o Quadro 1 resume as atividades implementadas.

Quadro 1 - Sintese das principais etapas da proposta didatico-pedagdgica e da
investigacao.

Atividade Descricao

Recolha dos dados sobre o conhecimento acerca do patriménio
natural local e da utiliza¢do das TIC em contexto escolar.
Formados a partir dos resultados do questiondrio anterior e com
o contributo da professora de Inglés.

Aplicagdo do questiondrio 1

Constituicdo dos grupos

Exploracao de diversas visitas virtuais a diferentes locais e espa-
cos culturais e cientificos.

Trabalho de pesquisa pelos grupos | Pesquisa e registo sobre as caracteristicas naturais dos locais a
incluir na VEV e dos recursos digitais para a construgdo da
VEV.

Preparag@o dos registos a efetuar durante a saida de campo (ma-
Preparagdo da saida de campo teriais necessdrios, informagdes a recolher e distribui¢do dos
alunos pelas diferentes tarefas).

Registo de dados in loco com a colaboragdo de técnicos especia-
lizados na drea.

Recolha de dados acerca do impacto da saida de campo para a
construcdo da VEV.

Integracdo dos diversos materiais recolhidos e produzidos na

Exploragdo de visitas virtuais

Concretizagdo da saida de campo

Aplicacdo do questiondrio 2

Construgdo da VEV plataforma de construcio da VEV, thinglink.
Exploragdo da VEV em grupo Andlise do produto final, com nova comparagdo com outras visi-
turma tas virtuais de organismos publicos.

Apresentagdo da VEV aos profes- | Apresentacdo por cada grupo do local de VEV em portugués e
sores dos DAC em inglés.

Apés a discussdo em grupo turma, preparagdo dos materiais para

Divulgacdo da VEV divulgacdo da VEV.

Tendo por base a metodologia de Design Tinking, apresenta-se agora cada etapa da pro-
posta pedagogica. O Design Thinking é um processo descrito por Renard (2014) como
uma abordagem que promove mudancas positivas, com foco na educacdo. Este Design
combina exploragdo pratica com a aplicacdo do conhecimento, preparando os alunos para
se tornarem cidadaos ativos e profissionais eficazes. Na educagdo, o Design Thinking
oferece beneficios como a avaliacdo auténtica, aprendizagem pratica e em grupo, desen-

volvimento de competéncias aplicadas ao mundo real e desenvolvimento de capacidades
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cognitivas e comunicativas. Ele também fomenta a auto-reflexio e o pensamento critico.
No contexto do Design Thinking na educagdo, Doran et al. (2021) destacam que se trata
de uma abordagem centrada no aluno, onde o professor atua como guia, permitindo que
os estudantes assumam o controle do seu aprendizado. A metodologia € estruturada em

quatro etapas principais:

FEEL CREATE SHARE

) Qe .

Figura 1 - As quatro etapas do design thinking, in Design thinking in steam education:
A legacy from the Islands Diversity for Science Education project (Doran et al., 2021,

p.11).

FEEL: Esta fase envolve o contacto inicial com o problema. Os alunos realizam uma
pesquisa sobre o tema, desenvolvendo empatia e uma compreensao social e emocional do
problema dentro da comunidade. A colaboracdo com a comunidade local € essencial neste

Processo.

IMAGINE: Durante esta fase, os alunos geram, constroem e compartilham ideias criati-
vas para resolver o problema identificado. O professor apoia o processo criativo, ajudando
a superar dificuldades e gerenciar o tempo dedicado a fase de ideagdo. A discussdo em

grupo é essencial para a escolha das ideias mais vidveis.

CREATE: Nesta fase, a execu¢@o do projeto comega. Os alunos planeiam assuas agdes,
considerando os recursos necessarios, o tempo disponivel e os obstaculos que podem sur-
gir. O professor oferece espaco para a criatividade dos alunos, a0 mesmo tempo que os
orienta na reflex@o e na adaptagdo do plano de acdo. A interdisciplinaridade entre as dreas

de ensino € um fator motivacional importante neste processo.

SHARE: A fase final de um projeto de Design Thinking € a partilha. Os alunos apresentam
os resultados do seu trabalho, o que confere significado ao processo de aprendizagem.
Esta partilha é fundamental para que o projeto tenha impacto na comunidade escolar e
externa, além de preparar os alunos para futuros projetos, considerando as ferramentas

tecnoldgicas disponiveis.
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Apesar dessas etapas definidas, o Design Thinking ndo segue um processo linear. Ele é
flexivel, permitindo que as etapas se alternem, ocorram em paralelo ou sejam revisitadas
para aprimorar as solugdes encontradas (Dam, 2022). A flexibilidade ¢ um dos aspetos
mais valiosos dessa metodologia, permitindo a adaptagdo continua as necessidades do

projeto e dos alunos.

Design Thinking:
A Non-Linear Process

Learn about users ~
through testing =~

G N
- ~ N
o ~

s N
’ Tests create new ideas Y
/ for project )

) EE [E

/i\ Prototype sparks | '
\ anewidea ]
\

Figura 2 - Design thinking: a non-linear process, Autor/direitos de autor: Teo Yu Siang
and Interaction Design Foundation, in (Dam, 2022, para.17).

Tendo por base esta metodologia, apresenta-se a proposta para cada uma das etapas:
1. Feel

Ap06s a aplicacdo do questiondrio de diagndstico, a professora-investigadora promoveu
uma atividade de discussao com a turma, focada nos conhecimentos dos alunos sobre o
patrimonio natural local e o potencial interesse de sua divulgag@o. Os alunos foram con-
vidados a compartilhar entre si locais do concelho que considerassem cientificamente re-
levantes, com as sugestdes sendo registradas no quadro da sala de aula. Essas propostas
foram analisadas para selecionar aquelas que realmente representavam o patriménio na-
tural. Os alunos perceberam que este patriménio possui caracteristicas ideais para o es-

tudo de diversos contetddos da disciplina de Ciéncias Naturais (CN).

Além disso, os alunos foram incentivados a refletir sobre outros locais de patriménio na-
tural, mais distantes da sua drea geografica. Foram questionados sobre como conheciam
esses locais, e vdrias op¢Oes foram apresentadas, como: através da escola, de viagens

familiares, por documentérios televisivos, exploracdo na internet, revistas, jornais, entre
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outros. Os alunos concluiram que conheciam muitos desses lugares sem nunca os terem
visitado fisicamente, apenas por meio dos meios de comunicagdo, e foram capazes de

identificar algumas das caracteristicas que os qualificam como patriménio natural.

De seguida surgiu a questdo problema: Como criar uma visita de estudo virtual ao
patriménio natural do PNSAC, localizado no concelho? A partir desta questdo, varios
alunos levantaram dudvidas sobre a operacionalizagdo do processo utilizando as TIC e
sobre a gestdo conjunta de um projeto comum entre os diversos alunos da turma. Tendo
por base as respostas dos alunos, foi evidente que este seria o primeiro projeto no qual os
alunos participariam, e o produto final seria algo tnico para toda a turma, ao contrario de

trabalhos individuais centrados numa mesma tematica.

Ap0s a defini¢do do problema, a professora-investigadora estruturaram as etapas a seguir,
alinhando-as com a proposta didédtico-pedagdgica, e garantindo a integracao das diferen-

tes fases do trabalho.
2. Imagine

Para estimular o pensamento criativo, os alunos exploraram diversas visitas virtuais em
sites na internet, com o apoio constante da professora-investigadora, ja que muitos esta-

vam em contato pela primeira vez com este tipo de recurso.

Cada grupo ficou responsdvel por pesquisar um ou mais locais do patriménio natural do
PNSAC, decidindo quais seriam mais relevantes para incluir na visita de estudo virtual

(VEV). De seguida, escolheram ou criaram materiais para apresentar esses locais na VEV.

Um dos grupos, composto por alunos com maior dominio sobre o patrimoénio local (iden-
tificado no questiondrio inicial), teve uma tarefa adicional: desenvolver a componente
tecnoldgica da VEV. Esse grupo explorou diversas plataformas de construcdo de VEV,
sob orientacdo da professora, e selecionou a mais adequada as necessidades da turma.
Eles também configuraram as caracteristicas iniciais da VEV, como interatividade, layout
e ponto de partida. Apds esse trabalho, cada membro deste grupo forneceu apoio e aos

outros alunos na constru¢ao da VEV.

Para esta fase, e por se considerar uma mais valia no ambito do ensino e aprendizagem
das ciéncias, realizou-se uma saida de campo. A saida de campo, com durac¢do de 8 horas,

contou com a presenca dos docentes das disciplinas de Ciéncias Naturais (CN), Inglés e
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Fisica e Quimica (FIA), além da colaboracdo de técnicos do ICNF, que trabalham no
PNSAC. Duas técnicas acompanharam os alunos, fornecendo o enquadramento cientifico
dos locais visitados e interagindo com os alunos, respondendo a didvidas e incentivando

a reflexdo, como ilustrado nas Figura 3.

Figura 3 - Enquadramento tedrico da Fornea, realizado por uma Técnica do ICNF.

Os grupos, com base nos locais que tinham pesquisado para a VEV, registaram as infor-
macoes relevantes e recolheram imagens e videos para incluir no projeto. A observacio
da professora-investigadora evidencia que os alunos usaram principalmente os telemodveis
para tirar fotos, com um uso limitado para videos. Um pequeno grupo registou notas de
campo diretamente nos telemdveis, enquanto a maioria preferiu anotar em cadernos tra-

dicionais.
3. Create

Ap06s a saida de campo, os grupos de alunos integraram as informagdes recolhidas com
os dados da pesquisa anterior para continuar a constru¢do da VEV. O foco desta fase foi
inserir os materiais na plataforma digital escolhida, com o tempo dedicado ajustado con-
forme o progresso de cada grupo. Foram realizadas cerca de 5 aulas de 50 minutos para
concluir a constru¢do, com ajustes no layout e na interatividade, discutidos em grupo para
garantir a contribuicdo de todos. Apds finalizada, a turma explorou a VEV completa, per-

mitindo que cada aluno conhecesse o trabalho dos outros grupos.
4. Share

A etapa da partilha teve dois momentos: a apresentacdo interna para professores e alunos,
e a divulgacao para a comunidade educativa. Cada grupo fez uma apresentagdo oral sobre
os locais trabalhados, com a versdo em portugués apresentada na aula de CN e a versdo

em inglés na aula de Inglés, como parte da avaliacdo. Para a divulgagdo externa, a turma
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foi dividida em turnos, e cada grupo preparou materiais para divulgacgdo, incluindo redes

sociais, cartazes, a direcao do agrupamento, a cAmara municipal e imprensa local.

Durante todo o processo de constru¢do da VEV, os contetidos de CN foram sempre arti-
culados com o estudo do PNSAC, utilizando-o como base para a sequéncia de ensino nos

momentos em grupo.

1 io- 3

@ Agrupamento de Escolas de Porto de Mos

Territério a descobrir - Visita virtual

A turma do 8°E da ESPM desenvolveu, durante o ano letivo de 2021/22, um projeto centrado no estudo
do patriménio natural do concelho. Inserindo no dmbito dos DAC, a turma estudou areas do PNSAC o

que concluiu na construcdo de uma visita de estudo virtual a esses locais. Como a Praia Jurassica, Férnia,
Polje de Mira-Minde e Grutas. A concretizagdo deste projeto teve a colaboragdo da Cdmara Municipal de
Porto de Més e de técnicas do ICNF, que tornaram possivel uma saida de campo de preparagdo da visita
virtual. Esta saida de campo, possibilitou que muitos alunos da turma conhecessem esses locais de
grande interesse natural.

O produto final esta disponivel em portugués e em inglés, através do link:

Territério a descobrir - Visita virtual

Territério para descobrir

Territory to Discover  porto de Més

0

Figura 4 - Divulgac¢do da VEV numa das redes sociais do Agrupamento de Escolas.

Importa clarificar que para a constru¢cdo da VEV foram necessdrios alguns recursos ma-

teriais e aplicagdes digitais que importa descrever.

Cada grupo utilizou em cada sessdo de trabalho um computador com acesso a internet.
Nem sempre o mesmo computador, pois na fase inicial os alunos ainda ndo tinham com-

putadores portateis dos kits escolares, o que implicou algum ajuste entre o computador
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existente na sala de aula e os computadores portéteis pessoais que a professora-investiga-
dora cedida aos grupos durante as aulas. Apds a entrega dos kits escolares cada grupo

trabalhava com o seu préprio computador portatil.

A recolha de imagens/videos e o registo de informacdes ao longo da saida de campo foi
realizada com equipamento pessoal dos alunos, de acordo com o estipulado por cada
grupo. Assim, a utilizacdo dos smartphones para a captura de imagens/videos € o que
melhor se adequa a essas funcdes, apesar de poder ser realizada através de cadmaras foto-

gréficas ou de filmar.

Como referido anteriormente, a grande maioria dos alunos nunca tinha tido contacto com
visitas virtuais, além disso um dos pressupostos deste projeto foi a sua total concretizagao
sem a necessidade de aquisicdo de equipamentos ou subscricdo de plataformas pagas.
Assim, foram apresentados aos alunos algumas plataformas digitais gratuitas que permi-
tem construir apresentacoes/sequéncias interativas que se enquadram nas estruturas das
VEV, tais como os que se encontram disponiveis em: https://my360.i0/;

https://www.thinglink.com/; https://lapentor.com/ ou https://www.theasys.10/.

O grupo dedicado a selecdo e estruturacdo do layout da VEV explorou as diferentes pla-
taformas tendo optado pela my360.i0. Deram inicio a constru¢do da VEV, contudo, ap6s
algumas semanas a plataforma informou que iria fechar a versao gratuita e migrar para
outro formato, o que implicava a perda de todas as visitas virtuais ja construidas anteri-
ormente. Assim, houve necessidade de transferir todo o trabalho ja iniciado para a plata-
forma thinglink (selecionada pelos alunos que referiram tratar-se da mais simples de uti-

lizar).

A plataforma thinglink disponibiliza uma grande diversidade de opc¢des aos seus utiliza-
dores, permitindo a construcdo diferentes conteudos interativos, tal como € possivel vi-
sualizar na Figura 5. Todos os grupos optaram pelo contetido “360° image ou virtual tour”
por ser o que, de acordo com os objetivos dos grupos, melhor respondia a interatividade

e tipologia de contetidos a incluir na VEV.
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What type of interactive content do you want to create? X
) & 13
Blank canvas Image 360° image or virtual tour Showroom, gallery Map or aerial view
& G &
Infographic Floor plan Learning experience Presentation Product demo
A-}
& (= 8 © &8

Shoppable media Video or 360° video VR experience Introduction or CV Timeline

)
y 305

3D Model

Figura 5 - Contetdos interativos disponiveis da plataforma thinglink.

A plataforma thinglink tem, ainda, a vantagem de permitir que cada grupo trabalhe, si-
multinea e independentemente, dentro da mesma 4rea de registo, construindo a parte da

VEV que lhe compete, interligando a posteriori.

Cada grupo de alunos integrou a imagem de fundo do local a apresentar na VEV (exem-
plificado na Figura 6), na qual introduz as liga¢des aos outros locais da VEV, imagens

ilustrativas, textos explicativos e/ou videos (demonstrado na Figura 6).

Figura 6 - Excerto de uma imagem 360° utilizada na VEV, por um grupo de alunos. Sao
visiveis alguns dos pontos de interatividade do local.

Os utilizadores desta VEV tém possibilidade de aceder ao dudio dos textos que integram
os diferentes locais da visita, assim como, alterar o tipo e tamanho de letra, facilitando a
leitura a pessoas diminui¢do da visdo, tornando o acesso a informag¢do mais inclusivo

(demonstrado na Figura 7 e Figura 8).
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Figura 7 - Exemplo de interag@o entre a VEV construida e o utilizador.

|
B

“ mmersive Reader A
A Fornea é uma formacgdo geoldgica particular que se
assemelha a um anfiteatro natural, uma depressdao esculpida
pela erosdo ao longo de milhdes de anos, com 500 m de

diametro e 205 m de altura.

o -

Figura 8 - Exemplo do acesso ao texto aumentado e ao audio.

Para além da plataforma de construcao da VEV, os alunos usaram ainda a plataforma
https://www.canva.com/, utilizada para a constru¢do da imagem inicial da VEV (Figura
9), que serve de apresentacio do projeto, ponto de partida para as duas versodes, portugués

e inglés, colocacdo dos logotipos dos apoiantes do projeto e agradecimentos.

Os diferentes grupos de alunos manifestaram o desejo de utilizar imagens 360° para tornar
a experiéncia da VEV mais realista, o que os levou a utilizarem um programa de down-
load gratuito em https://svd360.istreetview.com/. Com este recurso foi possivel o down-
load das fotografias a 360°, disponiveis gratuitamente no google maps, que posterior-

mente foram incorporadas nas VEV.

O trabalho final produzido pelos alunos pode ser acedido e explorado através do seguinte

link: https://www.thinglink.com/card/1557389286490243074
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Territorio a Descobrir

Territory to Discover Porto de Més

n

' s 8°E 2021//2022

7ES
ORTO de MOS

Figura 9 - Imagem inicial da VEV construida pelos alunos.

Consideracoes finais

A proposta pedagogica desenvolvida neste estudo, centrada na constru¢do de uma VEV
sobre o patrimoénio natural local, foi assumida pelos alunos como uma oportunidade de
aprendizagem significativa. Apesar das dificuldades encontradas pelos alunos, como a
versdo em inglés da VEV e o trabalho em grupo, o projeto incentivou o desenvolvimento
de competéncias importantes, como a capacidade de organizagdo, trabalho colaborativo,
e comunicagdo. O uso das TIC, aliado a saida de campo, foi destacado pelos alunos como
aspetos que contribuiram positivamente para o seu envolvimento na proposta e para a sua

aprendizagem.

A construcao da VEV permitiu que os alunos se envolvessem ativamente na exploracao
de contetdos de Ciéncias Naturais, de uma forma prética e criativa. A saida de campo,
que foi um ponto alto da proposta, contribuiu para o conhecimento do patrimoénio natural
e proporcionou a interagdo direta com técnicos especializados, facilitando a compreensao
de conceitos cientificos. Embora existam desafios, como a inclusdo de novos alunos na
turma, a proposta demonstrou que metodologias ativas e colaborativas sdo eficazes na

promocao de aprendizagens significativas, aspeto salientado pelos alunos.

Importa referir que desafios como o tempo reduzido para a elaborag¢do da versao em inglés
e as falhas na infraestrutura tecnoldgica, sao aspetos limitadores da pratica pedagdgica.
Apesar destes desafios, a proposta pedagdgica mostrou um grande potencial para ser

adaptada a outros contextos educativos, com a possibilidade de alargar a
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interdisciplinaridade para outras areas disciplinares e niveis de ensino, oferecendo uma

abordagem mais dindmica e integradora para o ensino das Ciéncias.
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