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Prefacio

Da pratica de ensino supervisionada a investigacido na educacio

pré-escolar e no ensino basico

Ser professor no século XXI e, em especial, professor/educador dos primeiros anos ¢ uma
profissao complexa. Como formar professores/educadores para essa complexidade ¢ uma
questdo recorrente. Que formagdo proporcionar, que componentes privilegiar, qual o
papel de cada uma e como as articular sdo desafios que as instituicdes de formacgao
enfrentam no seu dia a dia.

O que incluir e como organizar a formagao de professores, quer a inicial, quer a continua
tem sido e continua a ser objeto de reflexdo para os que se interessam pelo tema. Embora
os desafios que se colocam possam ser diferentes, t€m um denominador comum que se
prende com a forma como os professores aprendem, que aprendizagens devem realizar
de modo a poderem ensinar alunos que vao ser cidadaos de uma sociedade que esta em
grande mudanca e de que sabemos pouco sobre o sentido dessa mudanga. Neste contexto
assume importancia ainda vez mais relevante a realizagdo de pesquisas no ambito da
pratica de ensino supervisionada na formacao inicial, que possam contribuir para uma
maior percecdo e conhecimento sobre diferentes aspetos relacionados com a pratica
profissional.

E hoje consensual que a formacio inicial tem de fornecer aos professores ferramentas
para iniciarem a profissdo, mas sobretudo consciencializa-los que a formagdo em que
estao envolvidos € apenas o inicio e que a profissdo que abragaram exige que continuem
a aprender e a formar-se ao longo de toda a sua vida profissional. Como fazer isto no
pouco tempo disponivel para a formacao e sobretudo quando os futuros professores ja
realizaram ao longo da sua escolaridade uma aprendizagem sobre o que ¢ ser professor?
Este ¢ um desafio para o qual a investigacao continua a procurar respostas. Até porque, a
questdo € complexa e as respostas terdo especificidades proprias quando se pensa na
formagao de educadores ou de professores dos primeiros anos de escolaridade.

E usual afirmar-se que os professores para levarem a cabo um ensino que dé resposta as

exigéncias do século XXI devem ter um conhecimento profundo daquilo que ensinam, a



duvida continua a ser o que se entende por esse conhecimento € como 0 proporcionar.
Tratando-se da formagao de professores do 1.° CEB/educadores de infancia, cuja missao
¢ trabalharem com os seus alunos as diferentes areas disciplinares, procurando a sua
interligacdo, essa resposta ¢ ainda mais dificil. Como fazer e o que priorizar considerando
que ser professor nos primeiros anos implica saber como os alunos aprendem, possuir
conhecimentos especificos das diferentes disciplinas, das suas didaticas e como interliga-
los?

Nesta perspetiva, a componente de investigacdo na formacao inicial de professores sendo
uma exigéncia recente, ¢ uma exigéncia necessaria para que a formacgao inicial cumpra o
seu papel de ponto de partida de um processo de desenvolvimento profissional, onde a
investigacao sobre a propria pratica tera um papel relevante.

Este livro constitui a divulgacdo publica de trabalhos de investigacdo realizados no
ambito da pratica de ensino supervisionada dos mestrados em ensino para formagao de
educadores de infancia e/ou de professores do 1.° CEB. Trata-se de uma iniciativa
relevante quer para a ESE de Santarém quer para outras instituicoes que fazem formagao
de professores em Portugal. A divulgacdo da investigacdo realizada, permite que os
interessados no tema, em especial os formadores e os formandos (atuais e futuros) tenham
acesso a trabalhos j& concluidos e possam refletir a partir deles. Entre outros, estes podem
trazer importantes contributos na defini¢do de trabalhos futuros, que acrescentem
conhecimento. Permitem ainda continuar a discussao sobre qual o papel da formacgao
inicial de professores e como o perseguir.

O livro reune oito artigos muito diversos, abrangendo desde temdticas especificas
proximas de uma area disciplinar (Oliveira & Branco; Blindono & Correia) e tematicas
mais transversais, como estudar o papel desempenhado pelo espago exterior como
contexto de aprendizagem no jardim de infancia e no 1.° CEB (Libaneo & Linhares).
Também os niveis de ensino em que incidem sdo diversos, havendo artigos cuja
investigacao se desenvolveu na educagdo pré-escolar (Bernardo & Seixas; Godinho &
Luis), outro que incide sobre creche, jardim de infancia e 1.° CEB (Albuquerque &
Seixas). Dois dos trabalhos foram desenvolvidos no jardim de infancia e no 1.° CEB
(Libaneo & Linhares; Bravo & Uva) e trés tiveram lugar no 1.° CEB (Oliveira & Branco;
Blindono & Correia; Mira & Linhares).

De notar que os estudos desenvolvidos no 1.°CEB, embora com alguma abrangéncia,

acabam por estar muito ligados a areas curriculares, neste caso Ciéncias — Astronomia



(Blindono & Correia) e Visdo da ciéncia e dos cientistas (Mira & Linhares) e Matematica,
numa tematica inovadora, a da robotica (Oliveira & Branco). Ja os desenvolvidos no
Jardim de Infancia tém tematicas bastante distintas, sendo o de Bernardo e Seixas sobre
o envolvimento da familia, de algum modo virado para o exterior do JI. Enquanto que o
de Godinho e Luis incide sobre que areas de estudo das OCEPE sdo mais desenvolvidas
na “area da casinha” e de que forma sao exploradas. Na minha perspetiva esta diferente
incidéncia espelha o que se consideram objetivos de cada um dos niveis de ensino,
nomeadamente a relevancia das aprendizagens especificas das diferentes areas
disciplinares no 1° CEB e a ideia mais globalizante da Educagao pré-escolar.

Como seria de esperar os trabalhos que envolvem mais do que um nivel de ensino incidem
em temas mais transversais. E o caso dos dois trabalhos que se focam no Jardim de
Infancia e no 1.° CEB. Procurando o estudo de Libaneo e Linhares compreender as
potencialidades dos espacos exteriores no desenvolvimento e aprendizagem das criangas,
bem como as perce¢des das criangas e dos profissionais sobre a forma como se
apresentam esses espacgos € como sao utilizados. J& o estudo de Bravo e Uva debruca-se
sobre as potencialidades pedagogicas de processos de integracdo curricular tanto no
Jardim de Infancia como no 1.° CEB.

O trabalho de Albuquerque e Seixas aglutina quatro projetos de pratica supervisionada
no ambito das neurodidaticas, tendo por base “a forma como o cérebro funciona e
aprende”, sendo um na creche, outro no jardim de infancia e dois no 1.° CEB (um no 2.°
ano e outro no 3.° ano). Em comum tém o partir do pressuposto que cada crianga ¢ parte
ativa no seu processo de aprendizagem e no seu desenvolvimento pessoal.

Reitero a oportunidade e interesse na divulgagao deste tipo de trabalhos e o seu contributo
para um maior conhecimento sobre o que se faz na formagao inicial de Educadores de
Infancia e Professores do 1.° CEB, em particular na sua componente de investigacao.
Agradego o convite das editoras para prefaciar o livro, dando-me o privilégio de, em

primeira mao, ler e refletir sobre os trabalhos nele incluidos. Muito obrigada!

Lisboa, outubro 2020

Lurdes Serrazina



As Potencialidades da Area da Casinha na Educacao Pré-Escolar

Maria Guadalupe Godinho
Escola Superior de Educacdo de Santarém
guadalupegodinho @ gmail.com

Helena Luis
Escola Superior de Educacao de Santarém
helena.luis @sapo.pt

Nota introdutoria

O presente estudo foi realizado no ambito da componente de investigacdo na pratica de
ensino supervisionada do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar da Escola Superior de

Educacao de Santarém.

A temadtica de estudo surgiu tendo em conta a iniciagdo a pratica profissional em creche
e jardim de infancia e do facto de verificar nas mesmas que a drea do faz de conta,
habitualmente designada por drea da casinha, por educadores e criancgas, € comum a
grande maioria das instituicdes educativas do ensino pré-escolar, sendo também uma das

mais escolhidas pelas criancas.

A drea da casinha proporciona momentos de faz de conta/jogo simbdlico onde segundo
Garvey (1992 p.11), “as criangas exprimem muitas vezes, indirecta ou, simbolicamente,
preocupacdes e temores.” Para Hohmann e Weikart (2011, p.188), “ao propiciar um
espaco de representacdo de diferentes papéis sociais, a drea da casa, permite que as
criancas desenvolvam uma imagem coerente do seu mundo mais imediato”. Também
Rigolet (2006, p.16), afirma que “concebemos “a casinha” como um lugar rico de
experiéncias em todos os sentidos € com os cinco sentidos! Um lugar onde tudo possa

acontecer, se transformar, evoluir”.

A metodologia utilizada enquadra-se na investigacdo-acdo, na medida em que os
resultados obtidos influenciaram a intervenc¢do. A andlise de dados recaiu sobre trés
momentos, nomeadamente nas entrevistas realizadas as criangas, a andlise da afluéncia
das criangas a drea da casinha e por ultimo investigar de que forma as atividades
simbdlicas desenvolvidas no espago da casinha podem impulsionar aprendizagens

referidas nas Orienta¢des Curriculares para a Educacio Pré-Escolar.



Os resultados alcancados realcam a necessidade e importancia do papel educador em
escutar e observar para posteriormente intervir. E fundamental ir ao encontro dos

interesses das criangas e fazer destas um agente participativo do seu processo educativo.
O jogo simbdlico na educacao pré-escolar

O jogo simbdlico foi a drea de estudo de diversos autores que encararam 0 mesmo como
uma das grandes etapas no desenvolvimento infantil, conseguindo justificar a sua
existéncia e relevancia. Para Leitdo (1994), o jogo simbdlico também merece a aten¢do
de muitos investigadores, visto que o mesmo permite acompanhar a transicao do periodo

sensorio-motor do desenvolvimento para o inicio da representacdo a nivel mental.

Piaget (1978) refere que os jogos de cardter simbodlico implicam a representacao de algo,
isto €, a diferenciagdo entre significantes e significados. No jogo simbdlico hé o prazer, a
descoberta do significado. A crianga observa, assimila e interpreta o mundo real através

do uso do jogo e de faz de conta.

Os primeiros anos de vida de uma crianga s@o, por exceléncia, ricos em experiéncias
unicas. A educacdo pré-escolar proporciona a crianca diversas praticas que fomentam a
atividade simbdlica e que permitem uma maior exploracdo por parte das criangas,
enriquecendo os seus momentos de brincadeira e valorizando as suas necessidades e
interesses, tal como afirma, Garvey (1992, p.17), “A atividade simbolica ou
representativa € o segundo tipo que predomina depois dos dois anos até cerca dos seis.
Durante esse periodo a crianca adquire a capacidade de codificar a sua experiéncia em
simbolos”. Indo ao encontro de Brazelton (2005), que considera que aos trés anos de idade
uma crianga “é agora capaz de usar as pessoas que a cercam como simbolos. Constroi as

suas proprias personagens imaginarias.” (p.215)

Zabalza (1992, p.179) acentua que “O papel fantdstico, do jogo com situagdes
imaginadas, ¢ fundamental em educa¢do infantil”. Este explica, ainda, que “o que a
crianca. aprende € a reproduzir uma estrutura de conduta ou um modelo expressivo-
atitudinal (imitar um feroz ledo ou o papa quando este se zanga)” (p.280), ou seja, as
criancas constroem e reproduzem assim as suas proprias acOes a partir de outras

observadas.

Componente social



O dominio social referente ao jogo simbdlico acompanha a crianga ao longo do seu
desenvolvimento, e ndo pode ser esquecido nos momentos de brincadeira da crianga. Para
Peterson e Felton-Collins (1998, p.52) “A pouco e pouco, o0 jogo aproxima-se, cada vez
mais, da realidade e torna-se mais social.” Garvey (1992) reforca esta ideia assumindo
que o jogo simbolico reflete o crescimento da adaptacao das criangas ao seu mundo social,
onde “As elaboragdes mentais sobre a estrutura social que incluem as possibilidades de
«fazer de conta» constituem o progressivo conhecimento por parte das criangas das
classes de individuos e das suas relagdes.” (p.123) Alguns dos comportamentos presentes
nos momentos de jogo simbodlico das criangas, sdo maioritariamente reflexo do que as
mesmas absorvem e realizam no seu quotidiano, em interacdes com outras criangas €

adultos, tendo em conta a evolugdo do jogo simbdlico.

Através de diferentes brincadeiras e jogos, as criancas podem experienciar 0 mundo
adulto, reproduzir o que observaram de diferentes papéis sociais, maioritariamente do seu
meio envolvente e/ou nicleo familiar. Chateau (1975) reporta para o fato de uma crianca
quando brinca, por exemplo aos médicos ou aos pais e as maes, leva a brincadeira como
algo sério e ndo admite que gozem, pois fica extremamente ofendida. O mesmo autor,
refere que a crianga “pde toda a sua alma no tema que encarna e esta absorvida” (p.25).

As criangas tém assim um mundo muito préprio para brincarem, criado por si mesma.

Reforcando esta tematica, Garvey (1992, p.13) defende também que “a actividade lidica
tem sido relacionada com a criatividade (...) com o desenvolvimento dos papéis social, e
com os numerosos outros fendmenos cognitivos e sociais.” E impossivel, assim,
desassociar o0 jogo simbdlico do dominio social que envolve as criangas nos primeiros
anos de vida, estando ambas as realidades inteiramente ligadas influenciando-se

mutuamente.



A influéncia da drea da casinha

Uma sala de atividades organizada em diversas areas permite “a crianga uma vivéncia
plural da realidade e a construcdo da experiéncia dessa pluralidade” (Oliveira
Formosinho, 2013, pp.83-84). Todo o espaco dedicado as criangas deve ser criado e
organizado tendo como base diversos fatores que nunca devem ser desvalorizados pelos
intervenientes educativos, entre varios, destacam-se a seguranca e bem-estar, a adequagao
a faixa etdria, a organizacdo e também a pertinéncia e finalidade de cada material que

neste espaco estao presentes.

E visivel na maioria dos momentos de brincadeira faz de conta que as criancas recorrem
a objetos que tem ao seu dispor, sejam brinquedos destinados a este prepdsito, ou objetos
do quotidiano que muitas das vezes “ganham outra vida” perante o olhar de cada crianca,
sendo assim fundamental criar € manter um ambiente rico e com diversos estimulos.
Brazelton (2005) defende que a crianga demonstra a sua capacidade para utilizar o jogo
simbdlico utilizando bonecos para imitar as pessoas que fazem parte da sua vida.
Torna-se fulcral referir, também, a importancia do educador(a) acerca desta perspetiva.
Muitas das vezes € o principal facilitador de objetos e/ou brinquedos em diversos
momentos do quotidiano da crianca € se 0 mesmo tiver em conta os interesses € as
necessidades de cada crianga ird, consequentemente, fornecer e proporcionar diversas
experiencias e exploracdes com multiplos brinquedos e objetos que fomentam momentos
de jogo simbdlico.

A drea da casinha € por exceléncia uma area de elei¢do das criancas, como tal, deve ser
um espaco estimulante, uma 4rea esteticamente apelativa que promova a criatividade, a
brincadeira, a imaginacdo e a interacdo entre as criancas. Um lugar que deve ser
concebido de forma a permitir que as criangas expressem os seus sentimentos e ideias e
desenvolvam um conjunto de competéncias. No entender de Ferreira (2004), na drea da
casa as acOes concebidas pelas criangas, emergem e situam-se no contexto, € num
conteddo especifico da intera¢do, ndo sendo determinada por regras, nem controladas

diretamente pelo adulto/educadora.

A casinha proporciona diversos momentos as criancas que desfrutam da mesma, ao
entrarem na mesma cada crianga (re)cria os seus proprios momentos, Oliveira-

Formosinho (2013, p.84), acredita que “a crianca que vai para a area da casa estd imersa



na vida familiar, através da perspetiva de uma mae de familia, irmad ou dona de casa”,
criando assim, “cenas do seu quotidiano, como tomar banho, comer, dormir, ir para a

escola” (Horn, 2004, p.85).

Para Spodek e Saracho (1998, p.216), “a area de tarefas domésticas (ou o cantinho

das bonecas) é o ambiente mais prontamente observdvel para o jogo dramético. Aqui, as
criancas desempenham os papéis de membros da familia em ac¢des que representam as
situagdes domésticas”. Por sua vez, Niza (2013, pp.150-151) defende que neste espago,
as criangas, devem dispor de “uma arca que guarda roupas e aderegos que as ajuda a
compor suas personagens para atividades de ‘faz-de-conta’ e projetos de representacdo

dramatica”.

Os educadores de infancia e os diversos intervenientes educativos devem estar atentos
aos momentos de jogo simbdlico desenvolvidos nesta drea, pois sdo uma grande amostra
do desenvolvimento de cada crianga e também um ponto de partida para desenvolver

conteddos presentes nas diversas dreas e conteidos destinados a educacgdo pré-escolar.



O Estudo: As potencialidades da area da casinha na educacao pré-escolar

Metodologia, objetivos do estudo e participantes

A metodologia utilizada para o presente estudo enquadra-se na investiga¢do-ac¢do, na
medida em que resultados obtidos influenciaram a intervencao de forma a melhorar as
mesmas. Neste sentido, Craveiro (2006) refere que a investigagdo-agdo promove o
didlogo entre a teoria e pratica. Na perspetiva de Mesquita-Pires C. (2010, p.71) “A
investigacdo-ac¢ao procura analisar a realidade educativa especifica e estimular a tomada
de decisdo dos seus agentes para a mudanca educativa”. Deste modo, esta investigagcdo
pretende contribuir para a identificacio de potencialidades e problematicas associadas ao
tema e (re)conhecer a importancia da visdo e participacdo das criangas no planeamento
da acdo educativa, levando assim a intervengdo pedagdgica sempre com o intuito de

melhorar a pratica.

O estudo assume uma natureza qualitativa e naturalista, tendo em conta que “No
paradigma qualitativo, o investigador ¢ o “instrumento” de recolha de dados por

exceléncia.” (Fernandes, 1991, pp.64-66)

Este estudo realizou-se em contexto de jardim de infancia, sendo uma investigagao-acao.
Primeiramente, foi estudado o objetivo “Analisar qual a afluéncia das criangas na area da
casinha tendo em conta as restantes dreas e fatores como o género”, de seguida, o objetivo
“Perceber a visdo das criancas perante a area da casinha” e por ultimo foi analisado o
objetivo “Compreender de que forma a area da casinha e os materiais presentes na mesma
podem ser impulsionadores de aprendizagem em criangas dos trés aos cinco anos.” com
auxilio da questdo orientadora “Quais sdo as areas de conteudo, referidas pelas OCEPE,

mais desenvolvidas na area da casinha? De que forma as mesmas sao exploradas?”.

No que diz respeito aos participantes deste estudo, esteve envolvido um grupo de vinte e
cinco criancas da valéncia de jardim de infancia, com idades compreendidas entre os trés
e 0s cinco anos, em que nove criangas eram do sexo masculino e dezasseis do sexo
feminino. Os participantes deste estudo pertenciam a rede publica de jardins de infancia

do Ministério da Educacdo e tinham na sua sala um espaco dedicado a drea da casinha.



Instrumentos de recolha e andlise de dados

A recolha de dados para este estudo foi feita em diversos momentos da pratica, tal como
afirma Miranda (2009, p.33) “Uma investigagao pode ser definida como sendo o melhor
processo de chegar a solucgdes fidveis para problemas, através de recolhas planeadas,
sistematicas e respetiva interpretagdo de dados.” Foi fulcral a utilizagdo e criacdo de
alguns instrumentos nos momentos de recolha de dados, destaco a observacdo direta dos
momentos de brincadeiras das criancas na drea da casinha, as entrevistas colocadas ao
grupo, as notas de campo que evidenciam as produgdes orais e as atitudes das criancas

nos momentos de faz-de-conta e o registo fotogréfico.

A observacdo foi uma das estratégias iniciais e principais de todo o estudo. Many e
Guimaraes (2006) abordam o facto de que a observacdo pode assumir-se como um
instrumento de pesquisa, pois a recolha de dados € realizada através da observacdo de

situacgoes reais.

Foram tidos em conta os momentos de brincadeira livre das criangas na 4rea da casinha,
observados de forma atenta e nao participada, estruturados semanalmente durante quinze
minutos, uma vez por semana. Como afirma Coutinho (2014) nestas observacdes “o
investigador observa o que acontece “naturalmente” e dai ser também observacdo
naturalista, sendo um dos instrumentos preferencialmente usados na investigacdo
qualitativa”. Estes momentos foram registados sob forma de notas de campo, que
complementaram as entrevistas, auxiliando na andlise de todos os dados. Robert M.
Emerson, Rachel I. Fretz & Linda L. Shaw (2013, p.362) afirmam que as “Notas de
campo sao relatérios que descrevem experiéncias e observacdes que o pesquisador teve

ao participar de forma intensa e envolvida.”

Para a realizacdo das entrevistas informais as criancas, foi construido um guido de
entrevista onde as questdes centrais foram: “Qual a area que mais gostas na sala?”’; “Na
casinha a que gostas mais de brincar? Com quem?”’; “O que gostavas de ter na casinha?”.
As entrevistas foram realizadas de modo informal com os grupos quando os mesmos ja
tinham proximidade para com a entrevistadora, enquanto estagidria. Maximo-Esteves
(2008, p.100) considera que saber a ideia das criangas ¢ “um requisito indispensavel para
que esta se torne participante ativo na (re)constru¢ao do conhecimento cientifico sobre si

proprio”. As criangas foram assim questionadas de forma individual, para que nado
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existisse qualquer tipo de influéncia nas respostas dadas, num local da sala onde
pudessem ter contacto visual com a drea da casinha, permitindo assim uma maior

proximidade com este espaco.

Resultados e discussdo

Primeiramente, foi analisada qual a afluéncia das criancas na 4rea da casinha tendo em
conta as restantes dreas e fatores como o género, ao longo de oito semanas foram
registadas diariamente as escolhas de cada crianga em relacdo as dreas da sala onde
queriam brincar. Pude analisar a afluéncia do grupo a drea da casinha, comparando a
mesma com as restantes dreas da sala, tendo em conta também o sexo das criancas de
modo a perceber se o género influencia as escolhas das criancas. Para realizar esta recolha
foi fundamental o auxilio de um quadro j4 existente na sala, denominado por “Areas”,
neste quadro estava presente a identificacdo de cada crianca e também sete colunas
referentes aos dias da semana. Para escolher a drea onde iriam brincar, diariamente, cada
crianca selecionava um cartdo e colocava-o no quadro, este cartio estava identificado com
cada drea. No momento de escolha das dreas existiam algumas condicionantes que
influenciavam a escolha, sendo que ndo poderia ser escolhida a drea que escolheram no

dia anterior e que para cada drea existia um nimero limite de criancas.

Afluéncia das Criancas do Sexo Feminino as Areas da Sala

Recorte/Colagem Biblioteca EScrita

0% w% 3%

Plasticina_____
. .\
S l

Construgde
6%

Ciéncias Garagem
7% 10%

Grdfico 1 - Afluéncia das criangas do sexo feminino as dreas da sala
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Durante as semanas de estudo, no momento de escolha das areas as criangas do sexo
feminino tinham um maior interesse na drea da casinha. Como se pode constatar no
gréfico 1, 35% das meninas escolheram a drea da casinha, durante as semanas de recolha
de dados, uma clara diferenca em relacdo a segunda drea mais escolhia, os jogos de mesa
com 18%. Indo ao encontro dos dados recolhidos, Ferreira (2004, p.254), afirma que em
relacdo a todas as dreas de uma sala, “sobressai a casa pela frequéncia dominantemente
feminina.” Deste modo, considero relevante refletir sobre uma das condicionantes
colocada nesta sala de jardim de infincia. A drea escolhida num dia ndo poderia ser a
mesma escolhida do dia anterior, esta condicionante permitia que o grupo que preferia
diariamente a casinha passasse a escolher outras dreas, da mesma forma que possibilitava
a outras criangas brincar nesta drea. Na grande maioria das vezes eram criancas do sexo
masculino que tinham oportunidade de brincar na casinha quando um grande grupo de
criancas do sexo feminino ndo brincava nesta drea. Desde modo, é importante destacar e
refletir sobre a intengcdo pedagdgica colocada através desta condicionante, através desta
regra, estabelecida desde o inicio do ano letivo, era possivel proporcionar a um maior
nimero de criangas momentos de brincadeira livre onde através do jogo simbolico
vivenciam momento e experiéncias Unicas.
Afluéncia das Criancas Sexo Masculino as Areas da Sala

Biblioteca Escrita

3% 4%
Recorte/Colagem

Plasticina
8%

Ciéncias
11% Pintura

5%

Construgdes
9%

Grdfico 2 - Afluéncia das criangas do sexo masculino as dreas da sala

No que diz respeito as escolhas dos meninos, € visivel no grifico 2 que a drea dos jogos

de mesa (22%) e a éarea da casinha/loja (21%) foram as que marcaram os momentos
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brincadeira livre. Neste caso, os momentos de jogo simbdlico surgem como uma das
preferéncias mas ndo com tanta discrepancia das restantes dreas, como se pode constatar
nas escolhas das criancas do sexo feminino. Ao analisar ambos os gréficos, é possivel
afirmar que as dreas que se destacam nas preferéncias de todo o grupo sdo a casinha/loja
e os jogos de mesa. Tendo em conta os objetivos deste estudo, através desta recolha de
dados, € visivel que os momentos de jogo simbdlico exercem uma grande influéncia no
quotidiano desta sala de jardim de infincia. Através dos resultados obtidos foi possivel
apurar também que o educador(a) tem um papel fulcral nas escolhas que toma em relagao
as dreas disponiveis numa sala de jardim de infancia, através da sua prética pode potenciar

ainda mais os momentos de brincadeira livre.

Pretendi escutar também as criangas para perceber de que forma a drea da casinha tinha
influéncia no seu quotidiano, as respostas dadas foram tidas em conta na minha prética,

passando assim a assumir um papel interventivo em relacdo a drea da casinha.

Qual a Area que Mais Gostas na Sala?
Total de 25 Criancas

12

10
8
6
4
2
0
Casinha Construcdes Ciéncias  Jogos de  Biblioteca Plasticina  Pintura
Mesa
Sexo Feminino Sexo Masculino

Grdfico 3 - "Qual a drea que mais gostas na sala?"

Analisando as respostas dadas no grafico 3 € notdria a preferéncia pela area da casinha
entre todas as dreas existentes, existindo um maior nimero de meninas a preferirem esta
area em relac@o aos meninos. Torna-se importante referir que esta sala tinha um grande
ndmero de dreas a disposi¢do das criancas, um total de dez areas, o que poderia originar
respostas mais dispersas, mas ndo foi o que se verificou, a maioria das respostas

centraram-se na area da casinha. Através das respostas pude comprovar que a casinha é
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sem ddvida nenhuma um marco nas brincadeiras das criangas desta sala e

consequentemente ird influenciar o seu desenvolvimento durante todo o ano letivo.

Na Casinha a que Gostas Mais de Brincar?
Total de 25 Criancas

T e T e
o N B O

® Criangas

O N B O

Bonecos/Bebés Maes e Pais Cozinhar

Grdfico 4 - "Na casinha a que gostas mais de brincar?"

O grupo de criangas destaca que prefere brincar as “maes e pais” na casinha, como ¢
possivel verificar no grifico 4, um total de catorze criangas distingue a representacio de
membros ligados a um niicleo familiar, para Oliveira-Formosinho (2013, p.84), “a crianca
que vai para a area da casa estd imersa na vida familiar”. A esta pergunta nove criangas
referem que gostam de brincar com bonecos existentes nesta drea. Com as observacdes
que realizei confirmei que estes mesmos bonecos eram utilizados em momentos de jogo
simbdlico onde estava sempre presente a componente familiar, acabando por existir
também a representacdo de papéis de um nucleo familiar, sendo que nestes casos os

bonecos passavam a ser o centro das atengdes.

Nota de Campo

“M.T. agarra no carrinho num boneco e sai da casinha ao mesmo tempo que diz:
- Vamos buscar o teu irmao. — Dando voltas junto da casinha”

M.T. (4 anos, sexo feminino)

Na nota de campo, estd apresentado um momento em que o grupo de criangas envolve

situagdes do quotidiano familiar nas suas brincadeiras. A postura da cada crianca reflete
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simbolicamente a¢des tidas por parte dos adultos e as suas brincadeiras acabam por

refletir a perspetiva que cada crianga tem em relacdo ao mundo que a rodeia.

Com quem gostas mais de Com quem gostas mais de
brincar na casinha? brincar na casinha?
Respostas das criancas do Respostas das criancas sexo

sexo feminino masculino
m Com Criancas do Sexo Masculino m Com Criangas do Sexo Masculino
Com Criangas do Sexo Feminino Com Criangas do Sexo Feminino

Grdfico 5 - "Com quem mais gostas de brincar na casinha?"”

A pergunta “Com quem gostas mais de brincar na casinha?” ¢ visivel, mais uma vez a
influéncia do género feminino na casinha. Todo o grupo quer meninas ou meninos, referiu
que prefere estar acompanhado de meninas nas suas brincadeira de faz de conta. Neste
caso, e visto que em alguns momentos deste estudo as criancas do sexo feminino se
destacam perante a drea da casinha, é importante refletir se a pratica pedagdgica estd ou
ndo condicionar e a influenciar as escolhas das criangas, nunca esquecendo a influéncia

da familia e da sociedade no desenvolvimento de cada crianga.

O que Gostavas de ter na Casinha?
Total de 25 Criancas
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Grdfico 6 - "O que gostavas de ter na casinha?"
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Era através da questdo “O que gostavas de ter na casinha?”, que pretendi intervir nos
momentos de brincadeira de todo o grupo. Ao saber o que gostariam de ter neste espagco
a proximidade com os interesses de cada um era maior, foi assim que ao escutar todas as
criangas consegui perceber o que para elas poderia vir a enriquecer os momentos passados
na casinha. Segundo as OCEPE (2016) ao planear a acdo o educador/a deve estar
preparado para acolher as sugestdes das criancgas e considerar a crianga como agente do

processo educativo.

Analisando os interesses das criangas e tendo em conta todos os materiais ja existentes na
casinha e também as dimensdes deste espaco, foram criados alguns materiais. Pretendi
trazer para os momentos de brincadeira recursos que fossem possiveis de serem
construidos pelo grupo mas também que enriquecessem de uma forma ludico-pedagdgica

cada brincadeira.

Inicialmente foi construida a televisdo com recurso a materiais reciclados. Com a
presenca da televisdo pude constatar diferentes momentos de constante aprendizagem
como, por exemplo, momentos que promoveram o didlogo entre todas as criangas que
brincavam neste espaco, momentos de negociacdo entre qual seriam os desenhos

animados que iriam ser escolhidos, circunstancias de entreajuda e alguma disputa.

Nota de Campo

“M.M. vai buscar a esfregona e comega a limpar a casinha.
-Ja comi. —Diz F.
- Estd bem, a mae ja lava. — Afirma M.M.
- Agora quero ver televisdo. — Diz F. e dirige-se a televisdo e carrega num botao para
ligar, ficando depois sentado em frente a televisdo.”
F. (5 anos, sexo masculino)

M.M. (3 anos, sexo feminino)

Seguidamente, foi construido um telefone para a casinha, visto ndo existir este recurso e
também ter sido um dos mais escolhidos nas entrevistas colocadas.
Através da observacdo dos momentos na casinha apercebi-me inicialmente que o telefone

era utilizado de modo exploratério, pelo facto de ser um objeto novo no espago e que para
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muitos era misterioso por permitir apenas a uma crianga ouvir o que estava a ser dito pela
outra crian¢a. Com o passar dos dias pude verificar, que através do telefone eram criados
didlogos a pares que davam continuidade as brincadeiras faz de conta complementado as

mesmas.

Nota de Campo

“M.T. vai buscar o telefone e diz para F.:
- Toma o telefone, fala com o médico. O bebé€ esta doente.

F. coloca o copo no ouvido e M.T na boca e falam um com o outro.

M.T (4 anos, sexo feminino)

F. (5 anos, sexo masculino)

Foi também planeado e construido um telhado para a casinha, este recurso tal como os
anteriores foi construidos com materiais reciclados. O grupo representou no lengol telhas
através grafismos e simetrias. No momento em o grupo viu o telhado colocado foi visivel
um grande entusiasmo pois quando entravam neste espaco em cima das suas cabecas

existia o telhado, assemelhando-se cada vez mais a uma casa real.

Nota de Campo 7

“_ E a primeira vez que estou aqui com o telhado, assim apanhamos mais sombra. —
diz J.F. sentado a olhar para o telhado.”

J.F. (5 anos, sexo masculino)
“- Olha o telhado M.M., assim ja ndo chove na casinha.- Diz V.G. para M.M.”

V.G. (5 anos, sexo feminino)

M.M. (3 anos, sexo feminino)

Todos recursos construidos foram inseridos de forma gradual durante a pratica, de modo
a proporcionar diversos momentos de exploragdo de uma forma intercalada, permitindo
uma maior ateng¢do a cada recurso. Assim, pude constatar que a exploracdo era muito

mais rica, indo ao encontro deste fator também as OCEPE (2016, p.28) reforcam a

17



relevancia dos materiais, afirmando que “A importancia dos materiais na aprendizagem

das criangas implica que o/a educador/a defina prioridades na sua aquisi¢éo”.

Com este estudo um dos principais objetivos que pretendi analisar prendesse ao facto de
querer compreender de que forma a 4rea da casinha e os materiais presentes na mesma,
podem ser impulsionadores de aprendizagem em criancas que frequentam um jardim de
infancia. Para o fazer, considero que uma das formas mais coerentes e adequadas foi
analisar quais sdo as dreas de conteddo, referidas pelas OCEPE, desenvolvidas na drea da
casinha e de que forma as mesmas sdo exploradas. Segundo as OCEPE (2016, P.35) “As
dreas de contetido sdo, assim, referéncias a terem conta na observacdo, planeamento e
avaliagdo do processo educativo e ndo compartimentos e estanques e serem abordados

separadamente.”

Tabela 1 - Andlise de resultados

Areas de Contetido Antes da Intervencio Ap6s a Intervencio

}’otenciadas na
Area da Casinha

Area de Formagio
Pessoal e Social

Area de Expressdo e
Comunicagdo

Dominio da
Educacio Fisica

Dominio da
Educacao Artistica

Dominio da
Linguagem Oral e
Abordagem a
Escrita

Dominio da
Matematica

Area do
Conhecimento do
Mundo

P. — Potenciada/P.P. — Potenciada Parcialmente/N.P. — Nao Potenciada
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Foram observados e registados momentos de uma forma atenta e ndo participada,
estruturados semanalmente durante quinze minutos, uma vez por semana. Deste modo,
analisei as dreas de conteudo e respetivos dominios perante as observacdes realizadas,
recorrendo também as notas de campo que descrevem um conjunto de momentos

vivenciados pelas criangas na drea da casinha.

Analisando a tabela, que sintetiza este momento do estudo, é possivel verificar que
ocorreu uma mudanga apds as semanas de intervencdo. Esta mudanca diz respeito ao
dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, este passou a ser mais potenciado nos
momentos de faz-de-conta. Creio que ao aperceber-me, inicialmente, que este dominio
poderia estar muito mais presente na casinha e que com pequenas intervengdes era
possivel fazé-lo, foquei grande parte da minha intervenc¢do em potenciar estes momentos.
Os materiais criados permitiram que existisse facilmente esta mudanca ao longo das
semanas.

Considerei que algumas dreas de conteddo estavam a ser potenciadas mas de forma
parcial, visto que nas OCEPE existe uma subdivisdo destas dreas. Nos momentos de
observacao e de registo das notas de campo, verifiquei que algumas dreas sao potenciadas
mas nao em todos os seus subdominios como, por exemplo, o dominio da educagdo
artistica que estd apresente na casinha parcialmente, pelo facto de potenciar o subdominio
do jogo dramético e teatro mas ndo potencia os subdominios das artes visuais, da musica
e da danca.

Em ultima andlise, destaco que este ultimo momento do estudo permitiu-me verificar que
existiram mudanca ao nivel pedagdgico na drea da casinha. Considero que foram
mudancas significativas em propor¢ao ao tempo de intervencao. Presumo que se existisse
uma continuidade na interven¢do as mudangas iriam ser mais visiveis e notdrias,

abrangendo outras dreas de conteudo das OCEPE.

Consideracoes finais do estudo

Com a realizagdo deste estudo, centrado nas potencialidades da drea da casinha na
educagdo pré-escolar, foi possivel inferir com conjunto de evidencias que confirmam que
este espaco, presente em todas as salas de jardim de infancia, pode proporcionar um
conjunto de experiéncias fundamentais a um desenvolvimento holistico e a construgdo de

todo o processo educativo de cada crianca. Segundo Rigolet (2006, p.16), a drea da
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casinha ¢ “uma oportunidade de crescimento individual e coletivo, integradora de todas
as areas de desenvolvimento e potencializadora de uma experiéncia rica, vivida de forma

autenticamente educativa, participativa, coerente, estética e ludica.”

Este estudo foi realizado sempre com o objetivo central de investigar as potencialidades
e problemdticas associadas ao tema passando por escutar cada crianga, percebendo assim
as suas intenc¢des, opinides e necessidades. Pois tal como afirma Garvey (1992 p.11) “ao
fazerem de faz de conta, as criangas exprimem muitas vezes, indirecta ou,

simbolicamente, preocupagdes e temores.”

As principais problematicas verificadas ao longo do estudo relacionam-se com gestdo e
acdo pedagdgica do educador e pelas oportunidades que este pode proporcionar nos
momentos de brincadeira na casinha. Barbosa e Horn (2008, p.80) mencionam que, “o
adulto deverd desempenhar um papel desafiador, povoando a sala (...) com objetos
interessantes, bem como ampliando e aprofundando as experiéncias das criancas”.
Durante o estudo foi visivel que condicionantes colocadas, previamente, pelo educador
influenciavam diariamente, os momentos de jogo simbdlico. Foi possivel verificar
também que a envolvéncia do educador é uma das principais razdes pela qual a drea da
casinha pode, ou nao, exercer grande influéncia no desenvolvimento das criancas. Ao
acompanhar de perto e conhecer quais as possiveis melhorias na drea o educador

consegue, consequentemente, dar resposta as necessidades e potencializar este espago.

Através dos didlogos e entrevistas foi-me possivel ir ao encontro da perspetiva do grupo
em relacdo ao espacgo da casinha, para que gradualmente as criancas fossem envolvidas
como agentes participativos no planeamento seu processo educativo. Este espaco é
destinado as criancas e sdo elas que usufruem do mesmo todos os dias, deste modo
considero que foi fulcral adaptar e envolver todo o grupo na construcdo desta drea que
tanto os atrai. Destaco também, todos os materiais construidos para os momentos de jogo
simbdlico que revelaram ser ferramentas essenciais para potenciar e colmatar a

exploracdo de algumas dreas de conteddos da educagio pré-escolar.

Ao analisar a afluéncia do grupo a drea da casinha, as respostas dadas as entrevistas
colocadas, bem como a relagdo entre as brincadeiras tidas pelas criancas e as dreas de
conteddo das OCEPE, através da observagdo e registos escritos das produgdes orais,

permitiram-me perceber de que forma cada crianga encara o mundo que a rodeia.
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Gradualmente pude intervir no espaco da casinha e em todos os momentos do quotidiano,
indo ao encontro das concecdes das criancas do grupo. Os momentos vivenciados na drea
destinada ao faz de conta fomentaram inimeras situacdes, que de uma forma ldidica e
livre, permitiram as criancas adquirir competéncias e iniciar a abordagem de futuras
aprendizagens. Para Rigolet (2006, p.16), “concebemos “a casinha” como um lugar rico
de experiéncias em todos os sentidos e com os cinco sentidos! Um lugar onde tudo possa

acontecer, se transformar, evoluir.”
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Nota introdutoria

O envolvimento da familia no jardim de infincia, tem sido considerado como uma das
varidveis com impacto significativo no processo de desenvolvimento das criangas, nome-
adamente ao nivel da motivacdo face as atividades que lhes sdo propostas (Homem,
2002). De acordo com Magalhaes (2007), se as figuras de referéncia da criancga usufrui-
rem do apoio dos educadores de infincia dos seus educandos, comunicando com os mes-
mos de forma regular, o desenvolvimento das criancas serd efetivamente potenciado.
Desta forma, € expectdvel e desejavel que o/a educador/a estabeleca uma relacao de co-

laboragdo com a familia.

Sendo um tema tdo pertinente, tem sido alvo de alguma investiga¢do, sendo inimeros os
estudos desenvolvidos no ambito da interacdo familia — escola, contemplando vérias di-
mensdes (Sarmento & Marques, 2006). No entanto, em Portugal, sdo reduzidas as inves-
tigagdes que integrem a perspetiva das criancas, nomeadamente que destaquem, como
objeto de estudo, a sua participa¢do nas praticas de envolvimento das familias nas escolas.
Algumas das razdes apontadas para este menor enfoque, prendem-se com a baixa visibi-
lidade das criancas e do seu papel nas dindmicas sociais, e o entendimento tradicional da
escola como um sistema onde os adultos educam as criangas (Sarmento & Marques,
2006). Assim, pretendeu-se com o presente trabalho, investigar como € percecionado o
envolvimento familiar por parte dos principais intervenientes em contexto de jardim de
infancia, incluindo as criangas, procurando responder a seguinte questdao: “Como € per-
cecionado o envolvimento das familias no jardim de infincia, na perspetiva das criancas,

educadores, assistentes operacionais e familiares?”.
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Para responder a questdo de investigacdo, foram tragados os seguintes objetivos especifi-
cos: a) conhecer a percecao das educadoras de infincia, assistentes operacionais e fami-
liares, acerca dos beneficios do envolvimento da familia no jardim de infancia para o
desenvolvimento da crianga; b) perceber como é percecionado o envolvimento familiar
no jardim de infancia, pelos vérios intervenientes deste processo; ¢) conhecer as estraté-
gias utilizadas para promover o envolvimento familiar no jardim de infancia; d) identifi-
car os obstaculos que o/a educador/a possa encontrar no processo de envolvimento da

familia, no jardim de infancia.

Enquadramento teérico
A construgdo das relacoes afetivas na familia e no jardim de infdancia

De acordo com Silva (2011), a qualidade da relacdo afetiva com a crianca contribui favo-
ravelmente para um melhor desenvolvimento. Segundo a sua perspetiva, a afetividade
desempenha um papel decisivo, sendo que, se for regular e consistente, € impulsionadora
do desenvolvimento da crianca a nivel fisico, emocional, intelectual e social, assegurando
condi¢des para um maior sucesso adaptativo ao atravessar as vdrias etapas da infancia.
Ao contrario, a auséncia de uma relacao afetiva pode desencadear perturbacdes, podendo
inclusive ocasionar bloqueios emocionais que se traduzem em posteriores dificuldades

perante as tarefas de desenvolvimento da infancia e adolescéncia.

Assumindo as relacdes afetivas uma importancia crucial para o desenvolvimento harmo-
nioso da crianga, importa refletir sobre as pessoas que as asseguram nos primeiros anos
de vida, tornando-se os pais e a familia mais proxima, nos elementos mais relevantes e

com maior impacto nestas idades (Pugh, De’Ath & Smith, 1994).

Henry (1996) alerta para o facto de haver um conjunto de necessidades basicas que os
familiares e profissionais de educacdo devem assegurar. Para a autora € claro que existem
posturas determinantes nos procedimentos imprescindiveis para atender as necessidades
da crianca, como tal, é preciso olhar cuidadosamente para a forma como os adultos agem,

bem como para os requisitos que implica cuidar e educar uma crianca.

Segundo Brazelton e Sparrow (2003), a presenca e disponibilidade da familia, faz com

que a crianga se sinta importante na vida dos adultos por si responsdveis e,
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consequentemente, uma maior seguranc¢a nessa relacdao. Os autores defendem a necessi-
dade dos adultos reservarem parte do seu tempo para se dedicarem unicamente a crianga,
nomeadamente assegurarem a comunicacao e partilha de atividades em momentos da ro-
tina quotidiana familiar. As atividades podem ser muito diversificadas, desde a leitura de
histdrias, cangdes, brincar com a crianca na hora do banho, entre outras, sendo momentos
excelentes para a crianca expor as suas questdes, partilhar, explorar e divertir-se conjun-
tamente com os seus pais/familiares. Deste modo, a crianga conseguird reconhecer a pre-
senca de alguém que lhe confere a devida importincia, que se preocupa consigo, que
acompanha o seu dia-a-dia com dedicagdo e de forma regular, assegurando o seu lugar

como um elemento importante na familia (Brazelton & Sparrow, 2003).

N

A semelhanca do que os encarregados de educac@o ou familia da crianca podem fazer,
também o/a educador/a deve conseguir garantir oportunidades, no ambito da rotina no
jardim de infancia, para criar momentos de intera¢c@o individual com cada uma das crian-

cas do seu grupo.

Tendo por base a perspetiva de Sa (2016), os primeiros adultos cuidadores da crianca
devem possuir trés caracteristicas essenciais que serdo determinantes para o seu desen-
volvimento, para a constru¢do do seu mundo psiquico, através das experiéncias humanas
e humanizadoras que estes lhes proporcionam. A primeira refere-se a sensibilidade e
consiste na “possibilidade de o parceiro adulto oferecer uma resposta a0 mesmo tempo
emocional e atempada supondo a capacidade de uma leitura dos seus estados emocionais
que permite um ajustamento vivo, ativo e sincronizado com os sinais que o bebé emite”
(S4, 2016, p. 5). A segunda relaciona-se com o ajustamento e com a ressonancia afetiva,
e revela-se a partir de “ajustamentos interativos intuitivos que permitem ao bebé manter
ligados os elementos do mundo e os elementos de si proprio” (S4, 2016, p.5). E a terceira
prende-se com a continuidade e reflexibilidade. Enquanto “A continuidade supde que o
parceiro adulto assegure referéncias temporais constantes e fidveis” (S4, 2016, p.5), en-
tende-se por literacia emocional e reflexividade “a possibilidade de o adulto reconhecer
o mundo interior e emocional que existe na crianca desde os primeiros dias de vida e a
capacidade do adulto reconhecer e ler as suas proprias emogdes e perceber que elas t€ém
um profundo impacto e desencadeiam afetos nos outros” (S4, 2016, p.6). A mobilizacao
destas trés caracteristicas, por parte dos adultos que interagem com a crianga, sao 0 me-

lhor garante da qualidade do seu desenvolvimento.
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Para garantir que o envolvimento da familia no jardim de infancia seja favordvel ao de-
senvolvimento da crianca, torna-se imprescindivel que os adultos cuidadores se encon-
trem conscientes do seu papel relativamente as relacdes afetivas que constroem com a
crianca, assim como das caracteristicas mais promotoras dessa mesma relagdo, cuja qua-

lidade se repercute no desenvolvimento da crianga e na sua seguranga afetiva.
Envolvimento da familia no jardim de infdancia

A familia representa a primeira referéncia do mundo social para a crianga, na qual cons-
tréi a sua percecdo primordial da realidade e atribui significado aos factos do seu dia-a-
dia (Diogo, 1998; Homem, 2002; Miranda, 2002; Orienta¢cdes Curriculares para a Educa-
cdo Pré-Escolar, 2016). Como tal, faz todo o sentido que o/a educador/a de infancia reco-
nheca esse papel e procure promover o seu envolvimento no contexto educativo de cada

crianga (Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar, 2016).

Procurando clarificar o conceito de envolvimento da familia, verificamos que é frequente
entendido como sinénimo de participagdo. Davies et al. (1989) efetuam uma clara distin-
cdo entre estes conceitos. Deste modo, considera-se participacao, quando nos referimos a
cooperacao das familias em atividades do meio escolar, podendo as mesmas colaborar
em decisdes relativamente a sua organizag¢ao. Contudo, quando nos referimos ao “envol-
vimento da familia”, pressupde-se a dinamizacdo de atividades por parte dos familiares
que abrangem a interacio e comunicacdo de trés meios essenciais na educacgado da crianga:

casa, escola e comunidade (Homem, 2002).

Nesse sentido, e baseando-se numa perspetiva sistémica e ecoldgica, é fundamental que
o/a educador/a de infancia tenha em conta todos os contextos que influenciam o desen-
volvimento de cada uma das criangas do seu grupo. No que diz respeito a organizagcao do
ambiente educativo, o adulto responsdvel deve procurar que os ambientes que rodeiam a
crianga estejam em sintonia e ativamente interligados. Assim, compreende-se que a rela-
cdo que os profissionais de educacio pré-escolar estabelecem com o meio e com a comu-
nidade seja essencial, sendo que o envolvimento das familias no jardim de infancia, se
torna imprescindivel para o bom desenvolvimento das criangas (Orientacdes Curriculares

para a Educacgdo Pré-Escolar, 2016).

Segundo Spodek e Saracho (1998), sendo o envolvimento da familia no jardim de infancia

uma mais valia para o desenvolvimento da crianga, quando ele € assegurado de modo
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regular, o trabalho concretizado com as criangas vai mais além, pois a aprendizagem nos
dois locais (casa e escola) complementam-se reciprocamente. O facto de ambas as partes
(escola e familia) comunicarem regularmente e se apoiarem mutuamente, contribui para
que haja estabilidade na relagdo, o que ird repercutir-se numa maior eficicia na educagdo

das criangas e, por conseguinte, na promog¢ao do seu bem-estar.

De modo a garantir as condi¢des para uma boa relacdo entre a familia e o jardim de in-
fancia, considera-se essencial que o educador estabeleca uma comunicagao eficaz e fre-
quente tanto com a crianga como com os seus familiares. Efetivamente, Ferreira e Triches
(2009) argumentam que o suporte de uma relacdo favoravel entre a familia e a escola, se
alcanca através da comunicac¢do. A comunicacao com a crianga facilita o conhecimento
das suas caracteristicas, nomeadamente a sua personalidade, interesses, fragilidades, ne-
cessidades, estabelecendo-se de forma natural e espontanea uma relacdo de maior bem-
estar, proximidade e afetividade com a crianca, realcada nas Orientacdes Curriculares
para a Educacdo Pré-Escolar (2016). De forma complementar, a comunica¢do com 0s
encarregados de educacio permite que se sintam apoiados pelo/a educador/a, no processo
de educacgdo das suas criangas, e permanecam envolvidos na vida escolar dos seus edu-

candos (Cardona et al., 2013).

Ferreira e Triches (2009) enumeram um conjunto de sugestdes que o profissional de edu-
cacdo pode propor aos encarregados de educagdo e/ou familiares, em prol do trabalho
colaborativo, nomeadamente no que se refere a manifestacdo afetiva, hibitos de alimen-
tacdo, atividades e tarefas, tal como rotinas a assegurar e a manter com a crianga. Dum
modo transversal a todas as suas sugestdes, estes autores realcam a importancia da criancga

se sentir amada e valorizada pelos seus familiares.

Brickman e Taylor (1996) enaltecem a relevancia dos adultos cuidadores da crianga man-
terem uma boa ligacdo com o contexto educativo, uma vez que, entre outros, auxilia a
crianca a fazer a transi¢cdo de um ambiente educativo para outro sem que este processo
seja vivenciado como uma mudanga brusca. Através dos resultados obtidos numa inves-
tigacdo sobre a participacdo dos pais, concluem que a colaboracio das familias no jardim
de infincia se apresenta benéfica para todos os intervenientes. No que diz respeito as
criancas, o envolvimento da familia influencia positivamente a sua autoestima e motiva-

cdo. Relativamente aos familiares, facilita uma maior compreensdo do seu importante e
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indispensavel papel enquanto agente educativo, o seu entendimento sobre o desenvolvi-
mento da crianga, podendo igualmente usufruir de um maior apoio por parte do educador
e da comunidade escolar. Por fim, para os/as educadores/as, este processo facilita a com-
preensdo por parte dos familiares acerca das escolhas pedagdgicas, nomeadamente, das

estratégias e procedimentos utilizados, bem como das atividades desenvolvidas.

Em suma, e de acordo com o Ministério da Educagdo (1994), pode afirmar-se que a rela-
cdo jardim de infancia/ familia se traduz numa cooperag@o mditua, onde os vdrios inter-
venientes contribuem para uma valorizagdo reciproca, na qual se fomenta a partilha de
vivéncias, culturas, experiéncias, saberes, entre outros, criando oportunidades de desen-
volvimento interpessoal. Quando a familia se encontra envolvida em meio escolar, veri-
ficam-se impactos no desenvolvimento e bem-estar das criangas, nomeadamente “influ-
encia a qualidade das caracteristicas das criancas, tal como a autoimagem positiva, o
senso de otimismo e a orientacdo produtiva para as relacdes sociais (...) € ganhos na lin-
guagem, habilidades motoras, conceitos e solu¢ao de problemas” (Magalhaes, 2007, p.

167).
Estratégias e desafios do envolvimento da familia no jardim de infancia

O Ministério da Educacdo (1994), salienta que o primeiro passo que cabe ao/a educador/a
dar, para garantir o envolvimento das familias no jardim de infancia, € tornar a institui¢do
num espaco de todos, no qual os familiares se sintam acolhidos, confortdveis e apoiados,

estando as portas da sala abertas para os receber.

Brickman e Taylor (1996), enumeram quatro passos fundamentais que o/a educador/a
deve efetuar para que as familias colaborem eficazmente com o jardim de infincia. Em
primeiro lugar € necessdrio criar objetivos que venham ao encontro das necessidades do/
educador/a e das familias. Em segundo lugar, devem implementar-se duas ou trés ativi-
dades, para cada um desses objetivos definidos. Tendo sempre em conta os interesses €
necessidades de cada crianga, o/a educador/a deverd, igualmente, adaptar as atividades
planeadas a cada contexto familiar existente no grupo. O terceiro passo consiste em rea-
lizar um balanco das atividades implementadas, o qual o/a educador/a deve fazer chegar
a todas as familias através de um resumo das atividades elaboradas em conjunto e sua
respetiva avaliacdo. De preferéncia, o/a educador/a pode incluir algumas notas sobre a

participacdo e envolvimento dos familiares durante o periodo em que essas atividades
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foram dinamizadas. O dltimo passo remete-nos para o ajustamento, ou seja, para que a
participacdo e envolvimento dos familiares se possa converter num processo gradual e
continuo, o educador deve ajustar, reavaliando, reformulando ou criando novas estraté-

gias, o envolvimento da familia no jardim de infincia.

Para as familias que ndo apresentem tanta disponibilidade para se envolver e participar
na vida do jardim de infincia, podem-se sugerir outras ideias para o/a educador/a colocar
em pratica. Para que os familiares possam conjugar a sua vida pessoal e profissional, o/a
educador/a pode comunicar antecipadamente as datas para as quais se encontram agen-
dadas atividades ou ocasides festivas. E igualmente espectdvel que proponha e concretize
encontros frequentes com cada uma das familias em que o foco da conversa seja a crianca.
Se ndo forem os encarregados de educagdo quem transporta a crianca diariamente para o
jardim de infancia, o/a educador/a deve ter cuidado em manter o contacto com 0s mesmos,
seja através do contacto telefénico, do envio de notas escritas, de email ou outro método

que lhe permita facilmente alcancar uma relacdo continua de proximidade.

Outra das preocupacdes que se espera que o/a educador/a tenha refere-se ao envio de um
resumo informativo para os encarregados de educacao, por forma a manté-los informados
acerca do que se passa no jardim de infancia (atividades dinamizadas, eventos especiais,
novas experiéncias, etc.) e ainda, propostas de atividades que a familia consiga dar con-

tinuidade em casa.

Para que a familia se sinta apoiada, o/a educador/a pode enviar, esporadicamente, artigos
ou esclarecimentos sobre como poderdo ultrapassar pequenas angustias didrias que os
possam preocupam relativamente as criancas (como por exemplo, eventuais conflitos que
ocorram a hora de deitar ou as horas das refeicdes). Com o intuito de dar a conhecer o
dia-a-dia e evolugdo da crianca no jardim de infancia, o/a educador/a podera gravar alguns
videos da crianca e fazé-los chegar aos seus encarregados de educacdo, bem como em-
prestar alguns recursos educativos que a crianga possa levar para casa para usufruir com

a familia.

Quando a crianga leva para casa algo que produziu no jardim de infancia, o/ educador/a
podera acrescentar-lhe uma nota que clarifique em que contexto foi realizado e com que
intencdo pedagégica foi planeado. Esta estratégia permitird que a familia se mantenha

informada ndo s6 acerca dos temas abordados e projetos que vao decorrendo, como
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também das inten¢des do/a educador/a para o desenvolvimento da crianca. Com o obje-
tivo de promover o didlogo entre a familia e a crianca, na qual a mesma tenha oportuni-
dade de explicar o que realizou, com quem e com que materiais, o/a educador/a pode criar
um 4lbum fotogréfico que inclua momentos e atividades vivenciados pela crianga, suge-
rindo aos encarregados de educacdo que o levem para casa, visualizem em conjunto € o

devolvam.

Nos casos em que as familias ndo disponham de tempo para participar durante o horario
letivo, podem ser apresentadas sugestdes para que se envolvam no jardim de infancia de
forma mais indireta, respeitando a sua disponibilidade e horarios. Caberd ao/a educador/a
sugerir algumas atividades que poderdo realizar nessas condi¢des, como por exemplo:
levar para casa e cuidar de animais ou plantas durante o fim de semana; realizar trabalhos
manuais que sejam utilizados nas rotinas das criangas, como chapéus ou bonecos de pano,

entre outras que possam ser levadas a cabo fora do horario e espago do jardim de infancia.

Para que o empenho das familias ao participarem e envolverem-se no jardim de infancia
seja reconhecido, o/a educador/a pode ainda ter o cuidado de agradecer e elogiar todos os
familiares que colaboraram, pois s6 assim se sentirdo valorizados pela sua dedicacdo e
provavelmente motivados a dar continuidade ao envolvimento demonstrado. Este agra-
decimento poderd assumir diferentes formas: desenhos, fotografias, postais, pessoalmente
numa reunido ou algo personalizado que os fagam compreender a importancia da sua

participacdo assim como o valor que o/a educador/a atribui a esse investimento.

Opcoes metodoldgicas para a recolha e analise de dados
Tipo de estudo

Segundo, Fernandes (1991, p.3), “(...) o foco da investiga¢do qualitativa ¢ a compreensao
mais profunda dos problemas, ¢ investigar o que esta “por trds” de certos comportamen-
tos, atitudes ou convicgdes”, como tal, e uma vez que os objetivos do presente estudo se
prendem com o conhecimento das percecdes acerca do envolvimento da familia em con-
texto de jardim de infincia, pode afirmar-se que a investigacdo em causa, ¢ de natureza

qualitativa.
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Relativamente ao design da investigacdo, este caracteriza-se por um estudo de caso uma
vez que se trata duma observagio pormenorizada e intensiva de uma entidade. E desta-
cado por Yin (1994), que a elaboracdo de um estudo de caso € a estratégia de pesquisa
mais utilizada pelos investigadores quando procuram saber respostas ao “como” e ao
“porqué” de certos acontecimentos, sobre os quais tem um controlo muito reduzido. Neste
sentido, considera-se que o desenvolvimento de um estudo de caso acerca do envolvi-
mento da familia junto dos principais intervenientes de um jardim de infancia (familias,
criangas, educadoras de infincia e assistentes operacionais), se revela a opcao metodol6-

gica mais adequada.
Sujeitos da amostra

O presente estudo teve como participantes as educadoras de infincia, assistentes operaci-
onais, encarregados de educacdo e criancas de um Jardim de Infincia publico com duas
salas. Tendo sido contactados todos estes intervenientes, a amostra foi constituida por
um total de 45 sujeitos: 26 criangas, 17 encarregados de educagdo, 2 educadoras de in-

fancia e 2 assistentes operacionais.

Relativamente as criangas, participaram dois grupos distintos: a) um grupo de 16 elemen-
tos, com idades compreendidas entre os 3 e os 6 anos, sendo 10 do sexo feminino e 6 do
sexo masculino; b) um grupo de 12 criangas, com idades compreendidas entre os 3 € 0s 6

anos, sendo 7 do sexo feminino e 5 do sexo masculino.

Os 17 encarregados de educagdo, de ambos os grupos de criangas que participaram neste
estudo, tinham idades compreendidas entre os 23 e os 47 anos, sendo 15 do sexo feminino

e 2 do sexo masculino.

No que se refere as 2 educadoras de infancia que o Jardim de Infancia integra, estas apre-
sentam idades compreendidas entre 56 e 60 anos, sendo que se encontram a exercer fun-

coes educativas entre os 35 e 39 anos de servigo.

Por fim, foram ainda incluidas as 2 assistentes operacionais, que se encontram a exercer
funcdes de apoio as 2 educadoras de infancia, com idades compreendidas entre os 60 e os

64 anos, tendo entre 20 e 38 anos de servico.

Instrumentos para a recolha de dados
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Foram viérias as técnicas que estiveram na base da recolha de dados, nomeadamente a
entrevista (aplicada as criancas e educadoras de infincia), o inquérito por questionario
(realizado aos encarregados de educagdo e assistentes operacionais) e, ainda, relatos de
observacao direta do didrio de bordo (no ambito das atividades de colaboragdo entre a

familia e o Jardim de Infancia).

Segundo Quivy e Campenhoudt (2005), a entrevista permite ao investigador recolher da-
dos ricos e consistentes, parecendo uma op¢ao adequada aos objetivos desta investigacao.
A entrevista apresenta ainda outra particularidade extremamente relevante, pois exige um
contacto direto entre o entrevistador e os seus entrevistados, levando-os a exprimir-se
com maior veracidade e profundidade, acerca de questdes que alimentam o interesse da

investigacao.

Relativamente aos inquéritos por questiondrio, apresentam como principais vantagens o
facto de permitirem recolher e qualificar um conjunto numeroso de dados, visto que po-
dem ser inquiridos simultaneamente um grande numero de sujeitos (Quivy & Campe-
nhoudt, 2005; Fortin, 2000). Fortin (2000) refere ainda que, a0 manter o anonimato, pode
fazer-se com que os sujeitos, ao preenché-lo, se sintam mais confortiveis em revelar as

suas verdadeiras opinides.

No que se refere aos relatos de observacao direta do didrio de bordo, € referido por Quivy
e Campenhoudt (2005) que a observagdo apresenta beneficios no sentido de possibilitar
ao investigador recolher descri¢cdes do que observou relativamente a ocorréncias ou ati-
tudes, num momento especifico do seu dia. Como limites, podem-se identificar eventuais
davidas de registo e questdes relacionadas com a interpretacdo das notas tomadas. Con-
tudo, o didrio de bordo é um instrumento que facilita o desenvolvimento do estudo, pois
contém registos essenciais sobre a observacdo direta que podem completar outos dados
obtidos através da amostra e, assim, contribuir para a triangulagdo dos mesmos (Meiri-

nhos & Osério, 2010; Bogdan & Biklen, 1994).

Procedimentos éticos e investigativos

Antes de se iniciar a recolha de dados para a investigacdo, procedeu-se a uma conversa

informal com os encarregados de educacdo, assistentes operacionais e educadoras de
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infancia, no sentido de pedir a sua colaboragdo, fornecer-lhes algumas informacdes sobre

o estudo a realizar e explicar-lhes as fases da mesma.

Primeiramente, foram enviados os questiondrios aos encarregados de educacdo, em for-
mato papel, nos quais se incluiram informacdes bésicas acerca da investigacdo, nomea-
damente os objetivos do estudo, o ambito em que se desenvolvia, entre outros aspetos que
a investigadora considerou relevantes destacar. E de salientar que nem todos os questio-
ndrios foram devolvidos e alguns apresentavam um grande niimero de respostas em

branco, tendo por isso sido excluidos da amostra.

De seguida, foi solicitado aos encarregados de educacdo que assinassem um termo de
autorizagdo, também em formato papel, para que fosse possivel entrevistar os seus edu-

candos e utilizar esses dados na presente investigagao.

A investigadora estabeleceu um didlogo com as criangas, onde lhes foi explicado que
estava a desenvolver um trabalho e que, para o concretizar, necessitaria da sua ajuda.
Todas as criangas se mostraram bastante entusiasmadas para ajudar, tendo-lhes sido ex-

plicado que se iriam realizar conversas individuais sobre a sua familia.

Seguidamente, elaborou-se um guido de entrevista com oito blocos. Pretendeu-se com o
primeiro bloco legitimar a entrevista e motivar o entrevistado, no segundo bloco o obje-
tivo foi conhecer as rotinas da criancas com a familia, tendo o terceiro bloco procurado
compreender a relacdo crianca-familia, relativamente ao seu dia-a-dia no jardim de infan-
cia. Os blocos seguintes centraram-se de forma mais direta sobre o envolvimento da fa-
milia no jardim de infancia (quarto bloco) assim como sobre os adultos de referéncia e os
seus lacos emocionais com os familiares (quinto bloco). O sexto bloco incidiu sobre o
apoio familiar nas tarefas propostas pelo jardim de infancia, o sétimo bloco foi dedicado
arelacdo emocional familia — crianga e o tltimo bloco foi dedicado a conclusdo da entre-

vista e aos agradecimentos pela colaboragdo do entrevistado.

Procedeu-se a realizacdo das entrevistas as criancas, as quais foram gravadas e posterior-
mente transcritas. Foi entrevistada uma crianca de cada vez, num local da sala a sua
escolha, enquanto as restantes criangas brincavam no exterior. A maioria das criangas nao
apresentou dificuldades em responder as questdes colocadas, no entanto houve necessi-
dade de dividir a entrevista em dois momentos, dado que se encontrava demasiado ex-

tensa para as criangas mais novas.
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Paralelamente, foi realizado um guido de entrevista com dez blocos e implementadas as
entrevistas as educadoras de infancia, uma de cada vez, em hordrio pds-letivo e num local
a sua escolha, dentro do Jardim de Infancia. A semelhanca das criangas, as entrevistas

foram gravadas e posteriormente transcritas.

Por dltimo, foram enviados por e-mail os questiondrios as assistentes operacionais, sendo
que estes foram devolvidos com algumas respostas em branco, nomeadamente no que se

refere as questdes que solicitavam uma justificagdo a resposta dada anteriormente.

Todos os participantes do estudo demostraram deste inicio, disponibilidade e motivac¢ao
para colaborar, tendo concedido a sua autorizagdo para recolher todos os dados. E de
destacar que a investigadora assegurou a confidencialidade das informag¢des que lhe fo-
ram fornecidas, bem como o anonimato de todos os participantes. Com vista a garantir a
confidencialidade, foram atribuidos c6digos a cada entrevista, por forma a possibilitar a
comparacao dos dados recolhidos sem a identificacao dos sujeitos. Por fim, importa res-
salvar que todas as informacdes obtidas, foram utilizadas apenas para o expresso desen-

volvimento da presente investigacgao.

Na terceira e ultima fase deste exercicio investigativo, efetuou-se o tratamento das res-
postas obtidas através dos questiondrios aplicados aos encarregados de educagdo e assis-
tentes operacionais. De seguida, tendo em conta as orientacdes de Bardin (1977), foi re-
alizada a andlise de contetddo as transcri¢des das entrevistas, realizadas as educadoras de
infancia e as criancgas. Assim, foram elaboradas duas grelhas nas quais se procedeu a
identificacdo das unidades de sentido e, posteriormente, a sua integragdo em categorias e
subcategorias. Por fim, conseguiu-se intercalar os registos efetuados no didrio de bordo

com os resultados das entrevistas e dos questiondrios.

Recolha de dados investigativos
Andlise global e comparativa dos dados

A presente anédlise global e comparativa dos dados recolhidos, procurou seguir os objeti-
vos inicialmente tracados para o estudo. Assim, a triangulacdo dos dados, permitiu o

seguinte:
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Relativamente ao primeiro objetivo, foi possivel especificar os beneficios do envolvi-
mento da familia no jardim de infancia para o desenvolvimento da crianga, nomeada-
mente, através do discurso das educadoras. Foi referido que, quando esse envolvimento
¢ frequente e continuo, acarreta beneficios para todos os que nele se encontram envolvi-
dos, sendo que destacam a seguranca afetiva como o aspeto com maior impacto na cri-
anca. Esta relevancia tem sido igualmente salientada por outros autores, nomeadamente
Silva (2011), ao defender que as interacdes afetivas, quando suportadas no carinho, afeto
e apoio, se revelam crucias para o seu bom desenvolvimento da crianca. Para além dos
beneficios mencionados pelas educadoras para a crianga, educador, e familia, foram tam-
bém salientadas repercussoes positivas ao nivel da gestdo do curriculo e da promocgdo das
relagdes inter-geracionais e/ culturais. Relativamente a interacdo com idosos, nomeada-
mente avos, € realgcado por Brazelton e Sparrow (2003) como um aspeto que se revela
crucial para a partilha de histérias e memdrias tal como para a transmissao e ensinamento
de valores, tradi¢des e costumes antigos que consagram vivéncias de outras geragdes.
Assim, as atividades inter-geracionais, mostram-se proveitosas para as criangas e idosos,
e ainda auxiliam a promog¢do do respeito e valorizacdo de individuos de geracdes mais

antigas.

Neste mesmo dominio, foi referido pelos encarregados de educagcdo que o envolvimento
da familia no jardim de infancia acarreta beneficios para a crianga, sendo que esta se sente
acompanhada, adquire maior seguranca em si mesma, aumenta a sua autoconfianga, assim
como a motivacao para aprender e frequentar o jardim de infincia. Deste modo, admitem
acarretar consequéncias positivas a nivel do crescimento pessoal, imprescindiveis para a
aquisicdo de competéncias necessarias ao bom desenvolvimento e bem-estar das suas cri-
angas, o que se encontra em consonancia com Magalhdes (2007, p. 167), ao defender que
o envolvimento familiar “...influencia a qualidade das caracteristicas das criancas, tal
como a autoimagem positiva, o senso de otimismo e a orientacdo produtiva para as rela-
coes sociais (...) e ganhos na linguagem, habilidades motoras, conceitos e solucao de pro-
blemas”. Os encarregados de educacdo mencionam ainda que, a sua participagdo em pro-
postas elaboradas pelo jardim de infancia, fortalece a sua relagdo afetiva com o mesmo,
sendo esta um elemento facilitador e proveitoso aquando da transi¢do das criancas do
meio familiar para o meio escolar. Tendo em conta o ponto de vista de Pugh, De Arth e

Simth (1994), a crianga, ao frequentar o pré-escolar, desenvolve a sua autoestima e
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autoconfianga, aprende a valorizar os outros, acarretando responsabilidades sobre as suas
escolhas. Em concordancia com Brickman e Taylor (1996), podemos afirmar que o en-
volvimento da familia no jardim de infancia se revela pertinente e benéfico, sendo que
uma boa relacdo entre ambas as parte se traduz em impactos positivos, entre eles o facto
de auxiliar a crianga a fazer a transi¢cdo de um ambiente educativo para o outro, sem que
este seja um processo doloroso; facilitar a interpretacao das mudancas de comportamento
da mesma, por parte de todos os seus cuidadores; e propiciar o conhecimento de ativida-
des realizadas no jardim de infincia, que podem ser efetuadas com outros adultos noutros

locais, em prol do bom desenvolvimento da crianca.

No que respeita as respostas das criancas, foi mencionado que, quando a familia corres-
pondia as propostas de envolvimento do jardim de infincia, se sentiam bem e mais felizes.
Neste sentido, relativamente o segundo objetivo, importa referir que este foi alcancado,
no sentido em que foram recolhidos vérios indicios que permitiram compreender de que
forma o envolvimento da familia influenciava o estado emocional das criangas. De modo
semelhante, Brickman e Taylor (1996) confirmam a pertinéncia das conversas entre a
crianca e a familia, destacando o educador como um elemento estimulador das mesmas,
ao propor certas atividades a serem realizadas em familia. No ambito da autoestima e das
condi¢des que a desenvolvem, Brazelton e Sparrow (2003) salientam que os cuidadores
da crianga contribuem para o aumento da sua autoestima, nomeadamente quando valori-
zam e aceitam as estratégias individuais com que a crianca enfrenta os desafios que a
rodeiam. Em simultaneo, estes adultos podem contribuir para o aumento da seguranca
que a crianga tem em si propria e em relacdo aos seus atos, apoiando a crianca na sua
tomada de decisdes, consolidando o seu sentido de seguranca no momento de concretizar

as suas proprias escolhas.

No que se prende com a atitude dos familiares face as propostas de envolvimento no
jardim de infancia, por parte das assistentes operacionais, foi referido que, na generali-
dade, as criancas demonstram o que estdo a sentir e, para quem as acompanha diaria-
mente, sdo claras as alteragdes no seu estado emocional consoante a adesdo manifestada
pela familia. Desse modo, salientam que o envolvimento familiar no jardim de infancia
tem implicacOes diretas na vivéncia emocional das criancas. Mais se acrescenta, na pers-
petiva das educadoras, que o envolvimento familiar pode originar constrangimentos para

as criancas, a nivel emocional. Deste modo, salientaram que, quando as criangas sentem
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que a familia ndo corresponde, ndo se encontra presente ou envolvida, refletem tristeza e

desilusao.

Também nos testemunhos das criangas, foi possivel confirmar este facto, dado que,
aquando da auséncia de apoio dos familiares para realizar tarefas propostas pelo jardim
de infancia, mencionaram, por exemplo, ficar tristes por ninguém as ter auxiliado. Tal
também se pode verificar na reflexdo efetuada acerca do dia da familia e festa de finalistas
do Jardim de Infincia, nos registos de didrio de bordo, no qual um dos encarregados de
educagdo falhou com a sua presenga tendo-se refletido diretamente no estado emocional

da criancga que o aguardava.

Acerca do terceiro objetivo, pode salientar-se que foi atingido, visto que se conseguiu
perceber como € sentido o envolvimento familiar no jardim de infancia, pelos vérios in-
tervenientes deste processo. Na perspetiva das criancas, os familiares habitualmente coo-
peram com o jardim de infancia, participando em atividades e dias festivos, contudo, ma-
nifestam o desejo deste ato ser mais regular e frequente, referindo inclusivamente exem-
plos do que gostariam de elaborar em conjunto com as suas familias no espago do jardim
de infincia. Na sua grande maioria, as criancas apreciam as propostas de envolvimento
da familia no jardim de infancia, admiraram a sua execug¢do e resultado, salientando o
auxilio das pessoas que sdo importantes para si. Para além disso, realcam a interajuda, o
trabalho colaborativo, e ainda, o facto destes momentos lhes permitirem o fortalecimento
darelacao de proximidade que mantém com os seus familiares de referéncia. Nas palavras
de Brazelton e Sparrow (2003), a crianga sente que € um elemento importante na familia,
quando ha alguém que lhe concede valor, que se preocupa consigo, € acompanha com

dedicacgdo o seu dia-a-dia.

Tendo em conta o discurso das educadoras, o envolvimento das familias € diferente em
cada um dos grupos, sendo que num dos grupos, os familiares se revelam mais participa-
tivos, interessados, motivados, e cooperantes, mantendo-se envolvidos no que acontece
no jardim de infancia. No outro grupo, € referido que as familias em geral, ndo demons-

tram essa predisposicdo, colaborando (salvo algumas exce¢des) muito esporadicamente.

Relativamente a situacdo considerada ideal de envolvimento das familias no jardim de
infancia, as educadoras mencionam que seria do seu agrado se estas tomassem uma maior

iniciativa, questionassem, comentassem, e fossem mais exigentes na conclusdao de
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projetos ja iniciados no ano anterior. Nao obstante esta ambigdo, € visivel no discurso de
ambas as educadoras, o respeito e aceitacdo pela situacao atual, ndo insistindo nem pres-
sionando, sendo o envolvimento possivel com as familias destas criangas deste ano letivo.
A interagdo entre o jardim de infancia e as familias, € um trabalho de cooperag@o de ambas
as partes que contribui para uma valorizacdo reciproca (Ministério da Educacgdo, 1994).
Se a familia se envolver no jardim de infancia, € muito provavel que a crianga sinta maior
motivagdo e apoio para se debrucgar sobre novos desafios, podendo essa cooperagao re-
fletir-se num cuidado especial sobre o que a mesma sente, sobre as suas preocupacoes e
questionamentos, sobre a forma como entende os outros, € se envolve no meio que a

rodeia.

Na perspetiva dos encarregados de educaciao, uma parte significativa considera-se envol-
vida no jardim de infancia, sempre que lhes € possivel. Referem o facto de manterem uma
comunicacdo regular com o jardim de infincia e participarem no que lhes é proposto,
acompanhando os seus educandos. Apesar de em menor nimero, alguns encarregados de
educagio afirmam ainda voluntariar-se para dinamizar atividades. E ainda referenciado
pela maioria dos encarregados de educacdo que se encontram interessados e recetivos a
rececdo de novos desafios em familia, tal como os que foram lancados pelas estagidrias

em prol do envolvimento familiar.

Tendo em conta o discurso das criancas, familiares e comunidade educativa (educadoras
de infincia e assistentes operacionais), a cooperacao de uma das avos, referenciada nos
registos de didrio de bordo deste estdgio, e ainda a observagao realizada ao longo do es-
tdgio, comprova-se o gosto, interesse, € motivacdo, em especial das familias e das crian-
cas, para acolher novos desafios no dmbito do envolvimento familiar no Jardim de Infan-
cia. Quando existe regularidade no envolvimento da familia no jardim de infancia, o tra-
balho que € realizado com as criangas ndo fica estanque apenas num local (casa ou con-
texto escolar), pois as aprendizagens que se promovem em ambos os sitios, completam-

se (Spodek & Saracho, 1998).

Quanto as assistentes operacionais, observa-se uma discordancia de opinides relativa-
mente ao envolvimento das familias no jardim de infancia, muito provavelmente decor-
rente da sua experiéncia em duas salas diferentes. Se por um lado, uma assistente opera-

cional defende que a maior parte das familias cumprem a sua obrigagao no transporte dos
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seus educandos no percurso casa - jardim de infancia e na participacdo em reunides, nao
estando contudo envolvidas no dia-a-dia do jardim de infancia, a outra refere que as fa-
milias se mostram envolvidas, nomeadamente motivadas a participar em dias festivos, a
cooperar em atividades e a solicitar informacdes relativas aos seus educandos, revelando

preocupacao e ateng¢do constante a0s mesmos.

O quarto objetivo foi igualmente alcangado, na medida em que se identificou um conjunto
de estratégias a utilizar para promover o envolvimento dos familiares mais proximos da
crianca no jardim de infancia. Entre as estratégias sugeridas, destaca-se no discurso das
educadoras: o envio e/ ou troca de informagdes com/ e para a familia; a troca de saberes
e tradi¢des; a participagdo em atividades e/ ou projetos e/ou visitas de estudo; a comemo-

racdo de épocas festivas; e as reunides e/ ou encontros individuais.

Referem, porém, que para se estimular o envolvimento da familia no jardim de inféncia,
€ necessdrio promover algum ajustamento, tendo em consideragdo alguns aspetos em re-
lacdo as criancas e as suas familias, procurando adequar o envolvimento aos seus perfis.
Por outro lado, o motor das suas estratégias € a motivacdo que criam nas familias, para se
envolverem de forma continua, tornando o envolvimento num processo eficaz, de proxi-
midade, em que se assegura o respeito mituo e no qual se concebe o tempo que as familias
requerem para que o envolvimento da familia ocorra de forma natural, e até espontinea.
De acordo com Brickman e Taylor (1996), podem-se identificar quatro aspetos essenciais
que o educador deve ter em conta para que a familia se envolva eficazmente no jardim de
infancia. O primeiro assenta na criacao de objetivos, partindo dos interesses e necessida-
des de ambas as partes. O segundo prende-se com a promo¢ao de, no maximo, trés mo-
mentos que vao ao encontro de cada um dos objetivos delimitados, sendo que o educador
deve ter o cuidado de adaptar estes momentos a cada contexto familiar. O terceiro consiste
em realizar um resumo desses momentos para as familias, procedendo a avaliacdo dos
mesmos durante a sua implementacio, por forma a obter pormenores que lhe permitirao
uma avaliac@o mais precisa. Por fim, para que o processo de envolvimento da familia seja
progressivo e continuo, o educador tem o dever de ajustar, reformular, reavaliar, criar

novas estratégias, para que as familiasS se envolvam de forma confortavel e benéfica para

todos os intervenientes.
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Confirmando esta perspetiva, os encarregados de educagdo consideram que o empenho
das educadoras na comunica¢do com as familias € regular, salientando que as estratégias
a que as mesmas recorrem para a sua promocao sao adequadas, proporcionando-lhes uma
relacdo de maior proximidade com o jardim de infancia. Sendo a comunica¢do com o
jardim de infancia, um processo fomentado com grande frequéncia, afirmam que lhes
permite também a recolha de informac¢dao, com maior facilidade, relativamente ao pro-

cesso de desenvolvimento das suas criancas.

Quanto as assistentes operacionais, salienta-se o relevante contributo que desempenham
na promocgao e eficdcia da comunicacao e articulac@o do jardim de infancia com as fami-
lias, sendo que a estratégia que utilizam para o alcancar passa por cumprirem as necessi-
dades de correspondéncia entre a familia e o meio escolar, satisfazendo os interesses das
familias consoante as suas demandas. Assim, a adequac¢do da interag¢do familia-jardim de
infancia requer dos profissionais de educa¢do um olhar atento e cuidado, no qual se deci-
fre as caracteristicas de cada familia e, com base nelas, se adequa o envolvimento aos

seus perfis (Magalhaes, 2007).

Para além deste aspeto, tendo como referéncia Brickman e Taylor (1996), torna-se indis-
pensdvel que o educador mantenha uma boa comunica¢do com a familia, mesmo nao
sendo possivel fazé-lo presencialmente, é fundamental que ocorra de forma regular, fa-
vorecendo a construcao de uma relacdo de proximidade continua. As préprias criangas
revelaram uma forma indireta de envolvimento da familia no que acontece no jardim de
infancia, uma vez que, na sua generalidade, referem conversar com os seus familiares
diariamente sobre o que vivenciaram, motivando-os a envolverem-se, por iniciativa pré-

pria.

Em suma, reportando-nos a investiga¢cdo de Brickman e Taylor (1996), € possivel identi-
ficar um conjunto de beneficios decorrentes do envolvimento familiar em contexto de
jardim de infancia, para todos os intervenientes. Assim, relativamente aos beneficios
apontados para as criangas, quando a familia se mantém envolvida, estas revelam uma
maior autoestima e motivagdo. Relativamente aos educadores, beneficiam com o facto de
este envolvimento facilitar a compreensdo dos familiares e da sua dindmica, nomeada-
mente, das decisdes pedagdgicas que tomam (estratégias, atividades, procedimentos, en-

tre outros aspetos). Finalmente, para os encarregados de educacdo, compreendem com
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maior facilidade o papel da educacdo e a importancia da sua cooperagdo no mesmo, be-
neficiam de um maior apoio por parte do educador e da comunidade escolar, bem como
propicia uma melhor percecao relativamente ao desenvolvimento da crianga. Em ultima
andlise, podera funcionar como um ciclo: ao sentirem estes beneficios, irdo consequente-
mente aumentar a sua motivagdo para se envolverem, aumentando também o ndmero de
familiares a cooperar e a tomar, por sua livre e espontanea vontade, a iniciativa de intera-

¢do com o jardim de infancia.

No que se prende com o quinto e dltimo objetivo, constata-se que o mesmo foi alcangado,
pois identificaram-se as principais barreiras que o educador pode encontrar no processo
de envolvimento dos familiares das criancas, no jardim de infancia. As educadoras de
infancia salientam como principais dificuldades a baixa iniciativa das familias, as carac-
teristicas da estrutura familiar de algumas criangas, a instabilidade financeira das mesmas
e ainda, a falta de percecdo por parte das familias, acerca da pertinéncia do seu envolvi-

mento no jardim de infancia, para o bom desenvolvimento das criangas.

No caso das assistentes operacionais, ¢ mencionado que as familias ndo se envolvem com
maior regularidade, visto que o fator tempo ndo lhes permite. Todavia, alertam que uma
das condic¢des que pode originar esta dificuldade, remete para a pouca eficdcia na comu-
nicacdo entre a familia e o jardim de infincia, dado que se fosse eficiente podia contribuir
para uma melhor organizacido do tempo, possibilitando a presenga dos encarregados de

educagdo ou familia noutros momentos.

Consideracoes finais

Entende-se que a presente investiga¢do possa constituir uma mais valia, ndo apenas pelos
resultados obtidos como também pela possibilidade de incluir as perspetivas das criangas,
acerca do envolvimento das suas familias no jardim de infancia. Ao nivel dos resultados,
o estudo reforca a importancia de envolver as familias no contexto escolar das criancas,
contudo, esse envolvimento deve-se caracterizar por ser um processo de interacao conti-
nua e de mutua pré-disposi¢do dos seus intervenientes, pois sO se revela benéfico para o
bom desenvolvimento da crian¢a quando existe respeito, motivacao, iniciativa, dedicagao
e espirito de interajuda. Neste sentido, salientam-se as palavras de Almeida, et al. (2005,

citado por Carrega, 2014, p. 31) nas quais defende que “O Pré-Escolar é assim um espago
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e um tempo em que a crian¢a desenvolve competéncias, sendo adotada uma postura ativa
e exploratoria, facilitadora da sua autonomia, aprendizagem e compreensao da realidade,
em que os agentes educativos tém um papel imprescindivel como “parceiros” de recipro-
cidade relacional e resolu¢ao de problemas. Uma das caracteristicas do Pré-Escolar serad
saber valorizar a rede de relacdes que se cruzam entre as criangas e os seus mundos soci-
ais: as familias e demais elementos integrantes do seu “espaco mais proéximo” ou “mi-
crossistema”, enquanto contextos de oportunidade de saber (potenciais de aprendizagem

e de desenvolvimento)”.

Pelos dados obtidos, a maioria dos familiares que compdem a amostra, ndo se encontram
envolvidos no jardim de infincia, visto que a grande maioria apenas participa esporadi-
camente, entendendo-se que esta sua participa¢do ndo € sinénimo de envolvimento. Estar
envolvido no jardim de infincia pressupde estar implicado de uma forma mais intima,
comparativamente ao que se verificou. Deste modo, conclui-se que a grande maioria das
familias se encontram apenas a participar, sendo esta uma estratégia a adotar num cami-
nho de progressao para atingir o nivel de envolvimento no jardim de infancia que tanto é

desejado pelos profissionais de educacao e pelas criancas.

Para se envolver a familia no jardim de infancia, é necessario que a mesma seja acolhida
de forma espontdnea e progressiva, cabendo ao(a) educador(a) um papel central na im-
plementacio das estratégias mais adequadas nesse sentido. E referido nas Orientacdes
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (2016, p. 16) que “os pais como principais res-
ponsaveis pela educacdo dos filhos, t€m o direito de participar no desenvolvimento do
seu percurso pedagdgico, ndo sé sendo informados do que se passa no jardim de infancia,
como tendo também oportunidades de dar contributos que enriquecam o planeamento e a
avaliacdo da pratica educativa”. Neste sentido, podemos assumir que o envolvimento das
familias no jardim de infancia se trata de um processo sensivel que, aquando da reunido
das condi¢des necessdrias e propicias a sua promocdo, ocorrerd de forma natural. En-
quanto educador(a) de infancia, é fundamental que se esteja consciente dos impactos que
0 mesmo acarreta para todos os seus intervenientes, nomeadamente, para as criangas que

foram o centro da presente investigacdo, e serdo sempre a base do seu trabalho.

E fundamental que o educador de infincia, olhe para cada crianca e respetiva familia,

como Unica, sendo capaz de decifrar as suas caracteristicas individuais e respeitd-las,
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ajustando o envolvimento em consondncia com os seus perfis. A comunicacdo regular e
eficaz com a familia e a criancga revela-se um ponto essencial para alcancar a unido entre
jardim de infancia e a familia, consequentemente, promovendo o trabalho colaborativo
em prol do bem-estar da crianca. Para além disso, é igualmente importante salientar que
os ritmos de cada crianca e familia ndo sdo obviamente iguais, pelo que se deve respeitar

também as suas individualidades, devendo o educador adaptar-se as mesmas.

Outro dos requisitos que um educador deve evidenciar para obter o envolvimento da fa-
milia no jardim de infincia, remete para a sua empatia, pois, muitas vezes, terd de ser
capaz de se colocar no lugar do outro, em especial da crianc¢a e da familia. Como qualquer
equipa, para alcancar sucesso, € desejavel que entre os intervenientes do processo de en-

volvimento, sejam clarificados os papéis de cada um, definindo-se fronteiras geracionais.

Ser educador € isto mesmo, ter a capacidade de se adaptar as criancgas e ndo o contrario.
Recordando uma frase proferida por Lima (2018), oradora numa palestra intitulada “edu-
car para a felicidade”, e que faz todo o sentido ter presente quando se reflete sobre a
pratica profissional diaria: “Um educador ndo pode ser amador”. Uma frase tdo simples
que faz refletir sobre o/a educador/a que se pretende ser e, a0 mesmo tempo, despertar a
consciéncia de que se tem uma enorme responsabilidade pois, tal menciona Alves (1994),
“ser mestre ¢ isso: ensinar a felicidade”, e esta tarefa ndo pode ser desempenhada por
alguém que ambiciona apenas ser amador, necessita de alguém seguro dos seus princi-

pios, flexivel e reflexivo, mas que sabe exatamente qual € a sua missao.

Todavia, os educadores ndo podem preencher o lugar das familias na educacao das crian-
cas, sendo dificil desempenhar a parentalidade estando ausente do seu quotidiano. E pre-
ciso acompanhar o processo de desenvolvimento das criancas, pois tal como proferido
pela docente e psicanalista S4 (2019) “o desenvolvimento de uma crianga € parecido com
o respirar. Na inspiracdo, a crianga absorve, poe para dentro. Na expiracdo, a crianga
projeta o seu inspirar. E a isto, dd-se o nome de duplo movimento da relagdo familia —
crianca”. Assim, compreende-se que para envolver a familia no jardim de infancia, é pre-
ciso que as mesmas sejam contagiadas naturalmente e de forma espontanea, pelo dia-a-

dia deste local, mantendo-se predispostas a isso.

Para terminar, considera-se relevante em termos de futuro, proceder a uma investigacao

que evidencie eventuais diferencas entre criancas que contam com diferentes niveis de
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envolvimento da familia no jardim de infancia. Assim, conseguir-se-ia, certamente, com-
provar o impacto que o envolvimento das familias, tem no desenvolvimento e bem-estar

das criangas.
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O artigo apresenta um estudo focado na articulacao entre a Programacao e Robética (PR)
e a Matemadtica no processo de ensino-aprendizagem que decorre numa proposta de tra-
balho baseada na utilizacdo de robds e de um software educativo, o Scratch. O estudo
decorre da prética de ensino supervisionada do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do En-
sino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Basico. O estudo
€ de natureza qualitativa, decorrendo da investigacdo sobre a propria pratica desenvolvida
no contexto de estdgio de 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), numa turma do 4.° ano. Os
dados obtidos através de notas de campo, observacao participante e analise documental
do trabalho realizado nessas tarefas foram submetidos a uma andlise de contetido, sendo
focado neste artigo duas das tarefas. Os resultados apresentam evidéncias do trabalho dos
alunos revelando contributos no processo de ensino-aprendizagem da matemadtica,
quando articulado com a programagdo e robdtica, fazendo emergir conhecimentos e al-
gumas dificuldades. As estratégias e dificuldades dos alunos aquando da resolucdo dos
desafios propostos sdo discutidas, sendo esses momentos de aprendizagem condutores da
consolida¢do de conteidos. A implementacdo deste projeto contribui para os alunos de-
senvolverem a sua aprendizagem relativamente a orientacdo e visualizagdo espacial, cél-
culo de dreas e perimetros de retangulos, propriedades de figuras no plano, o seu racioci-
nio 16gico na programac¢do de robds para resolver desafios simples e a sua comunicagao

matematica.
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Introducao

A temadtica do artigo centra-se na articulacdo entre a PR e a Matemética no processo de
ensino-aprendizagem que decorre numa proposta de trabalho baseada na utiliza¢do de
robds e de um software educativo, o Scratch, emergindo do contexto da prépria prética,
por se considerar uma tematica atual e relevante. O estudo decorre da prética de ensino
supervisionada do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2.° Ciclo do Ensino Bésico. Considerando-se que a PR assumem, na
atualidade, relevo na vida de qualquer cidadao, procedente da “necessidade de correspon-
der as exigéncias da sociedade atual” (Pedro et al., 2017, p. 5), real¢a-se a pertinéncia da
temadtica em estudo, para uma boa pratica de ensino-aprendizagem, focada na atualidade

e dando resposta a evolugdo das TIC.

As Orientagdes Curriculares para as Tecnologias da Informa¢do e Comunicacao do 1.°
CEB (Ministério da Educacao — Direcao-Geral de Educacao [ME-DGE], 2018b) apontam
que os alunos devem desenvolver: “atitudes criticas, refletidas e responsaveis no uso de
tecnologias, ambientes e servicos digitais” e “criatividade, através da exploracao de ideias
e do desenvolvimento do pensamento computacional, com vista a producdo de artefactos
digitais” (p. 3). A proposta de trabalho que se apresenta integra-se no Dominio Criar e
Inovar, onde se pretende “que os alunos desenvolvam competéncias associadas a criagdo
de conteudos, com recurso a aplicacdes digitais adequadas a cada situacao” (p. 3). Esse
documento expressa que os alunos: 1) distingam as caracteristicas, funcionalidades e apli-
cabilidade de diferentes objetos tangiveis (OT), como por exemplo rob0s; e ii) resolvam
desafios através da programacdo de OT. Identifica também ligacOes especificas com a
matematica: “Identificar e resolver problemas matematicos simples, com apoio em ferra-

mentas digitais” (ME-DGE, 2018b, p. 8-9).

O principal objetivo do estudo é compreender de que forma a Robdtica, a Programacao e
a Matemadtica se articulam no ensino-aprendizagem da Matemdtica no 1.° CEB, defi-
nindo-se as seguintes questdes de investigacao: i) Que ideias matemdticas os alunos ma-
nifestam em desafios propostos em sala de aula através da programacao de OT?; i1) Que
contributos proporcionam tarefas de matematica que envolvem a PR para comecarem a

emergir ideias associadas ao pensamento computacional nos primeiros anos?
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Enquadramento tedrico

Pensamento Computacional e Programacgdo e Robotica na Educagdo

O contexto educativo tem dado visibilidade nos dltimos anos ao pensamento computaci-
onal (Jesus et al., 2016). Segundo estes autores, o pensamento computacional surge na
area da educacgdo partindo de uma necessidade global por parte de organizacdes empre-
sariais, de contratarem especialistas com aptiddes na programacao e em ciéncias da com-
putacdo, sendo a resolucao de problemas uma das competéncias mais valorizadas. O pen-
samento computacional, entre outras, integra a capacidade de entender um problema e
pensar nas possiveis solu¢des do mesmo, dividindo-o em problemas mais pequenos ca-
pazes de serem analisados individualmente, focando a atencdo em detalhes importantes
(BBC, s.d.; Wing, 2014). Esta € uma capacidade extremamente util para o quotidiano do
individuo. Na verdade, ela € intrinseca a qualquer ser humano e € usada frequentemente
para planear situagdes do dia-a-dia. Ora, com o desenvolvimento de um pensamento com-
putacional, o ser humano € capaz de transformar problemas complexos em simples, reve-
lando-se, assim, uma mais-valia para os alunos (Jesus et al., 2016). Além disso, o pensa-
mento computacional desenvolve ndo s6 a capacidade de resolugdo de problemas, como

também a capacidade de formulacdo de problemas (Wing, 2014).

Hoyles et al. (2001) realizaram um estudo sobre a programacdo de regras, por parte de
criancas dos 7 aos 8 anos e concluiram que, no geral, quando se articula um comporta-
mento a um objeto, as criancas tornam-se mais aptas para explicar formal, narrativa e
psicologicamente, e prever o que acontece em determinado jogo. Ainda assim, ha a pos-
sibilidade de as criangas programarem uma regra, mas ndo serem capazes de a expressar
corretamente. No mesmo estudo, constatou-se que os meios formais de expressdo podem
ainda ndo estar totalmente integrados a articulacdes verbais e escritas, bem como que
criangas com mais experi€éncias se mostram mais aptas a integrar as vdrias descrigdes,
bem como a fazer interpretacdes simultdneas e multiplas do que se vai desenrolando.
Desta forma, justifica-se a importancia de os professores incentivarem os alunos a pensar
de forma computacional e promoverem atividades com o propdsito de se utilizarem e

criarem ferramentas de desenvolvimento de software.

O presente estudo foca-se mais na programacdo do que na robdtica, ja que esta Ultima

envolve o ato de construir e ndo é o que se propde. Contudo, recorre-se a OT simples. Os
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OT sdo de grande importancia na drea da PR, promovendo uma aprendizagem com inte-
resse, bem como competéncias de espirito critico, esforco e persisténcia, ja que 0s erros
podem ser detetados e corrigidos imediatamente e os alunos t€ém a oportunidade de per-
sistir até atingir o objetivo proposto (Barata & Matos, 2019). Assim, estes instrumentos
surgem do desafio de criar ambientes de aprendizagem interessantes, capazes de incenti-
varem os alunos a ter uma vontade intrinseca de explorar o desconhecido (Barata & Ma-
tos, 2019). Para estes autores, com recurso a OT “cria-se ambientes de reflexdo e esti-
mula-se o interesse dos alunos pela pratica da programacio conduzindo a novos processos
de aprendizagem” (p. 125). Além disso, referem que a utilizacdo de OT, tais como robds,

permite direcionar o conhecimento para situacdes reais e do quotidiano dos alunos.

Ensino-aprendizagem da Matemdtica e PR

A matematica encontra-se na maioria das atividades humanas, quer através da linguagem
de comunicagio, quer como instrumento para a resolucao de situagdes. O ensino da ma-
tematica envolve duas finalidades, uma referente ao desenvolvimento de conhecimentos,
com compreensdo e capacidade de aplicagdo de conceitos e procedimentos, e outra rela-
tiva ao desenvolvimento de atitudes positivas face a matematica (ME-DGE, 2018a). No
curriculo de matemética, o aluno assume um papel ativo no processo de ensino-aprendi-
zagem, na medida em que € o responsavel por elaborar as estratégias de resolugao e dis-
cuti-las (National Council of Teacher of Mathematics, [NCTM], 2007; Ponte, 2005).
Neste caso, o papel do professor consiste em ajudar os alunos, incentivando-os a explicar

e justificar o raciocinio utilizado (Nunes & Ponte, 2010).

Nesta linha de pensamento, prevé-se que a articulacdo entre a matematica e a PR facilite
a concretizacdo das finalidades que aqui se apresentam, uma vez que a programacao
“exige competéncias matematicas, raciocinio loégico, pensamento critico e abstrato, en-
tendimento da finalidade e utilidade do problema, compreensdo dos conceitos e da sintaxe
das linguagens, atencao a detalhes, determinacao, esforco e persisténcia” (Barata & Ma-
tos, 2019, p. 113). No processo de ensino-aprendizagem da matemadtica € importante que
os alunos tenham acesso a materiais manipuldveis e tangiveis, de que sdo exemplo os
rob0s, e que, através deles, desenvolvam competéncias criativas € 0 pensamento critico,
levando-os a analisar e a dar sentido as informagdes que lhe sdo transmitidas (Laranginha

et al., 2019; Martins et al. , 2016; Pedro et al., 2017).
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Segundo Ribeiro et al. (2011), no 1.° CEB as criangas confrontam-se com a aprendizagem
da matemdtica, ganhando confianc¢a das suas capacidades e alcangando aptiddes para re-
solver problemas matemaéticos, aprendendo a raciocinar € comunicar matematicamente.
De acordo com os mesmos autores, € como destacado nas aprendizagens essenciais (AE)
(ME-DGE, 2018a), a aprendizagem matematica ndo se deve centrar apenas na aquisicao
de conhecimentos, mas envolve também capacidades como a resolucdo de problemas, o
raciocinio e a comunica¢do matemadticos, bem como um conjunto de capacidades e atitu-
des que se articulam com o preconizado pelo perfil dos alunos a saida da escolaridade
obrigatéria (Ministério da Educacdo [ME], 2017). Sendo assim, a PR torna-se uma ferra-
menta de motivacgdo, ja que os alunos manifestam grande entusiasmo em manipular fer-
ramentas tecnoldgicas (Ribeiro, 2006), bem como um elemento fundamental no processo
de ensino-aprendizagem da matematica, uma vez que pode contribuir entre outros aspetos
especificos para o desenvolvimento de capacidades transversais dos alunos. Verifica-se
ainda que a constru¢do de conceitos matematicos se revela um processo longo que requer
um envolvimento ativo do aluno, articulando aspetos concretos com ideias abstratas, po-
dendo os OT contribuir para esse envolvimento e para a concretiza¢do de conceitos. No
entanto, € importante que o professor permaneca atento ao comportamento dos alunos
perante um material manipuldvel, esperando-se que os alunos ndo o manipulem apenas,
mas que reflitam sobre as suas experiéncias e comuniquem uns com os outros, de forma

a conduzir a uma aprendizagem significativa e duradoura (Vale, 2002).

Pequeneza (2013) realizou um estudo com uma turma de 26 alunos do 1.° ano de escola-
ridade com o intuito de compreender se a utilizacdo de um software educativo pode con-
tribuir para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem no 1.° CEB, em Matematica.
Os resultados evidenciam que a sua utilizagdo estimula o interesse, a motivacao € o en-
volvimento dos alunos, comparativamente aos trabalhos rotineiros de sala de aula, per-
mitindo-lhes vivenciar situacdes de uma forma que se aproxima da realidade. Segundo a
autora, os alunos, por trabalharem em pares, demonstraram atitudes cooperativas e de
partilha entre os colegas e tiveram facilidade na sistematizacdo e consolida¢cdo dos con-
teddos abordados: operacdes de adi¢ao e subtracdo, grandeza e ordenagdo de nimeros e
memoria visual. Evidencia ainda que a adaptacdo do sistema educativo aos diferentes
ritmos de aprendizagem favorece a evolugdo dos alunos, por estes poderem tragar o seu

percurso de forma interativa, corrigindo-o e melhorando consoante o ritmo pessoal.
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Metodologia

Op¢oes metodologicas

Este estudo assume uma natureza qualitativa, centrando-se nos alunos e nos seus diferen-
tes perfis, descrevendo todo o processo decorrente do trabalho realizado. Desta forma,
espera-se que os produtos apresentados decorram da prética letiva, tendo-se como propd-
sito compreender de que forma a PR e a Matemadtica se articulam no processo de ensino-
aprendizagem. Trata-se de um estudo de caso, sendo o caso um conjunto de alunos e o

modo como eles experienciam uma dada situacao educativa.

Sendo uma investigacao sobre a propria pratica, a mesma apresenta dois tipos de objetivos
primordiais. Por um lado, visa a alteracdao de aspetos da pratica que sejam reconhecidos
como problemadticos e, em contrapartida, procura alcangar a natureza desses problemas,
visando encontrar uma “estratégia de acdo” (Ponte, 2002, p. 4), favorecendo, assim, o

profissional de educacdo que tem em vista o0 melhoramento da sua pratica.
FParticipantes

Os participantes deste estudo foram quatro alunos do concelho de Santarém, de uma
turma do 4.° ano de escolaridade. Os alunos foram selecionados de acordo com as suas
competéncias na drea da Matemadtica, apés observagao e discussdo com o professor titular
de turma, optando-se por recolher evidéncias de um aluno muito bom (Aluno A), dois
medianos (Alunos B e C) e um com dificuldades na drea em questdo (Aluno D). Sdo
assegurados a confidencialidade e o anonimato dos registos feitos e/ou recolhidos, bem
como dos relatos verbais registados no momento da observacao, como forma de garantir
o respeito pelos direitos dos participantes e salvaguardar a informacdo pessoal que se

recolhe ao longo do estudo, tal como aponta Nunes (2013).

Recolha e andlise de dados

De acordo com os objetivos definidos para o estudo apresenta-se o modo de recolha e de
andlise de dados. Os dados resultam de: i) produgdes escritas de alunos que decorrem da
aplicacdo de tarefas matematicas que integram, cada uma, desafios matematicos e conte-
udos da PR; i1) observagdo participante; 1i1) registo de NC; (iv) conversa global com a

N

turma, no momento posterior a realizacdo das tarefas; v) entrevistas aos alunos
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participantes no final de cada atividade acerca do conteido matemaético abordado e da
experiéncia de programacao, e vi) registos fotogréficos ou video do trabalho realizado
nas aulas “como modo de preservar os dados a analisar” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 40).
As tarefas foram concretizadas nas aulas de Matematica (1h30 cada aula), em maio de
2019, decorrendo em pequenos grupos de trabalho com o propdsito de se discutir ideias,

mas acompanhando especificamente a concretizagdo dos quatro alunos.

O estudo centra-se na concretizagao das tarefas apenas em 1.° CEB. Contudo, apds a sua
realizagdo e a andlise do trabalho dos alunos identificam-se adaptacdes passiveis de me-
lhorar as tarefas e de as adaptar ao 2.° CEB com o propdsito de serem implementada em
praticas futuras, como forma de atender e dar resposta aos objetivos de aprendizagem em
Matemética e promover a sua articulagdo com a PR. As orientacdes seguidas dos docu-
mentos curriculares € o0 modo de trabalho em sala de aula visam contribuir para o cum-
primento das orientagdes do perfil dos alunos (ME, 2017), de onde se destacam algumas
areas de competéncia que se consideram nas propostas de trabalho para os alunos, nome-
adamente o raciocinio e a resolu¢cdo de problemas, o pensamento critico e criativo € o

saber cientifico, técnico e tecnoldgico.

Neste artigo sdo apresentadas evidéncias do trabalho dos alunos em duas das trés tarefas
propostas, a tarefa 2 e a tarefa 3. Na tarefa 2 recorre-se ao robd DOC para o estudo de
areas e perimetros, através da programagao do mesmo para executar retangulos conside-
rando o nimero de passos para a constru¢do das figuras geométricas pela deslocacdo do
robd. A tarefa 3 direciona os alunos para a inicia¢cdo a programacao por blocos, usando
o Scratch, ap6s representarem todos os retangulos possiveis de obter num geoplano 3 por
3. No final de todas as tarefas, estabelecem-se momentos de discussao coletiva e partilha
de ideias entre os alunos, tendo em conta a satisfagdo dos mesmos aquando da realizagdo

da tarefa, bem como as aprendizagens adquiridas e as dificuldades sentidas.

A andlise de dados € feita com recurso a uma andlise de conteudo, ja que permite produzir
um sistema categorico, aprovisionando uma representacdo simplificada dos dados brutos
(Bardin, 1977). Os dados sdo analisados por tarefas, com o propésito de se recolher evi-
déncias das aprendizagens matemdticas dos alunos, bem como o cumprimento dos obje-

tivos estabelecidos de acordo com o Programa e Metas Curriculares de Matematica
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(Ministério da Educacao e Ciéncia [MEC], 2013), as AE referentes ao 4.° ano (ME-DGE,
2018a) e as Orientagdes Curriculares para as TIC do 1.° CEB (ME-DGE, 2018b).

Resultados

Tarefa 2 — Retangulos com o DOC

Esta tarefa pretende a associagc@o da programacdo e dos movimentos do rob0 as caracte-
risticas dos retangulos, sendo apresentados diversos desafios com indica¢des para se
construir um retangulo, por um OT, neste caso o robd6 DOC. Os alunos dispdem de um

robo e de um tabuleiro com um quadriculado marcado (Figura 1).

Figura 11. Execucdo da Tarefa 2 com o rob6 DOC e tabuleiro quadriculado.

Na primeira situacdo € apenas indicado que se trata de um retangulo, pelo que se deixa ao
critério dos alunos o comprimento dos lados (nimero de passos do robd). As questdes
seguintes, com recurso ao robd DOC visam a simulacdo de varios retangulos com um
nimero de passos dado, sendo de seguida apresentados resultados relativamente a essas
questdes. Nesta tarefa hd uma associacao clara do perimetro dos retangulos ao nimero de

passos que € indicado.

No retangulo livre, o aluno A revelou-se apto a resolver desafios através da programacao
de OT, representando, no tabuleiro, um quadrado com quatro unidades de medida de

comprimento de lado e identificando a sua &drea como 16, calculada através da
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multiplicacdo de 4 por 4. J4 o aluno B, erradamente, recorre a soma do comprimento de
todos os lados, e ndo a medida da 4rea. Esse aluno revela alguma confusio no que respeita

a definicdo e célculo da drea e do perimetro e de interpretacao do enunciado (Figura 2).

1.2.1. Com base no nimero de quadriculas indica a medida da drea do quadrado

desenhado. 21

1.2.2, Utiliza a férmula que encontraste antes para confirmar o valor da drea do
quadrado. 31"_'5*'“]'? ""! = 1""‘ ’
Figura 2. Resolugdo de aluno B, T2-Q 1.2.

Na questdo 1.2. é dada a indicacdo: “Faz o robot desenhar um retangulo utilizando 8 pas-
s0s”. Os alunos A e B sdo capazes de desenhar, no tabuleiro, um retangulo com 8 passos,

nomeadamente um quadrado com 2 unidades de medida de lado (Figura 3).

9

Faz o robot desenhar um |
retdngulo utilizando 8 passos. \ 9"

|

Figura 3. Quadrado 2 por 2 indicado pelo aluno A na Q1.3 — T2.

No entanto, ambos encaram a drea como sendo igual a 8, calculando-a através da multi-
plicacdo de 2 por 4 (Figura 4), representando o quatro os quatro lados iguais, com duas
unidades de comprimento. Através desta operacao, os alunos ddo evidéncias de confun-
direm o célculo da area com o do perimetro, jd que a soma de todos os lados se calcularia

através da seguinte expressdo: 2+2+2+2=8 4 x2=8.

Com base no nimero de quadritulas indica a medida da drea do retingulo

Utiliza a férmula que encontraste antes para confirmar o valer da drea desse

retingulo, 2— X H- 5 g
Figura 4. Resolucdo do aluno B, T2-Q 1.3.

Através da observacao direta, é possivel constatar-se que os restantes alunos (C e D) re-
presentam os vérios retangulos por tentativa erro, ndo programando o robd de uma sé vez.

No entanto ndo apresentam qualquer tipo de resposta em ambas as questdes analisadas
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anteriormente, ndo sendo possivel concluir sobre a sua aprendizagem do contetido traba-
lhado. Ainda decorrente da observacao, € possivel verificar grandes dificuldades apresen-
tadas por esses alunos, sendo necessario incentiva-los, recorrentemente, a responder as

questdes, ajudando-os no raciocinio.

Na questdo 1.4. tém a indicagdo: “Faz o robot desenhar um retangulo utilizando 10 pas-
sos”. Neste desafio, ressaltam novas evidéncias matematicas, uma vez que além dos qua-
tro angulos retos, o comprimento de lados paralelos entre si € igual. Notam que com 10
unidades de perimetro nao € possivel representar um quadrado, porque “10 nao da para
dividir por 4, por isso os lados ndo podem ser iguais” (NC, aluno B, T2). Nesta questao,
trés alunos representam um retangulo com um lado com 2 unidades de medida de com-

primento e outro lado com 3 unidade de comprimento, como mostra o aluno A (Figura

5).

-l .

Faz o robot desenhar um
retdngulo utilizando 10 passos. %

Figura 5. Retangulo representado pelo aluno A na Q1.4. - T2.
J4 o aluno B representa um retangulo diferente, com um lado com 4 unidades de medida
de comprimento e outro lado com 1 unidade de medida de comprimento.

Os alunos A (Figura 6) e B confundem a drea com o perimetro de figuras, adicionando os

comprimentos de todos os lados do retangulo.
1.4.1. Qual a drea do retdngulo representado? Regista como pensaste e os cdlculos que

e AL OO X 108 @AYwmo) 477,

Figura 6. Resolucdo do aluno A, T2 - Q1.4.1.

Em contrapartida, os alunos C e D ndo respondendo ao que era pedido, mas apresentaram,
ambos, um esquema de um retangulo com as medidas corretas para perfazer os 10 passos
de perimetro, e concretizaram-no no tabuleiro, demonstrando uma boa interpretacdo da

questao, ficando a faltar-lhes o cdlculo da drea, conforme lhes era solicitado.
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De um modo geral, os alunos revelam dificuldades em relacionar o perimetro com a area,
no que refere ao célculo da drea do retangulo formado por determinado ndmero de passos,
ou seja, dado o perimetro. Apenas o aluno A acerta uma das questdes referentes ao tema.
No que respeita a formula da drea, a maioria dos alunos demonstra conhecé-la, a excecao
do aluno B. Metade dos alunos aplica conhecimentos corretos relativos ao significado de
figuras equivalentes. Assim, pode concluir-se que no que refere os conteidos de medida
estudados, nomeadamente a drea de figuras geométricas, os alunos apresentam algumas
dificuldades, referindo, nas entrevistas que aprenderam a mexer em robds e que gostaram
da atividade porque trabalharam a drea e o perimetro de forma divertida, como também
Pinto (2010) j4 verificara no seu estudo. Com base nestes resultados verifica-se a neces-
sidade de se rever a tarefa e as instru¢des dadas reforcando o registo no quadriculado,

tendo em vista uma aprendizagem significativa da area e do perimetro.

Em suma, no final da atividade e ap6s discussao, os alunos revelaram-se capazes de: (a)
evidenciar propriedades dos retangulos, reconhecendo o quadrado como um caso parti-
cular do mesmo; (b) reconhecer e representar segmentos de reta paralelos e perpendicu-
lares, identificando o perimetro e drea de retangulos, ainda que com alguma dificuldade;
(c) programar o rob6d de forma a resolverem desafios simples, utilizando o raciocinio 16-

gico para rever os resultados e avaliar as solucdes encontradas, procedendo a melhorias.

Tarefa 3 — Scratch e quadrados no geoplano

Esta tarefa € constituida por trés partes: (i) inicialmente, pretende-se que os alunos dese-
nhem todos os retangulos diferentes que s@o possiveis no geoplano 3 por 3 (Figura 7); (i1)
seguidamente, espera-se que os alunos facam corresponder, com cartdes facultados, o
conjunto de indicagcdes necessarias para programar a construgdo desses retangulos (Figura
10); (ii1) finalmente, com a programagao ja estruturada, os alunos colocam-na no Scratch,

onde terdo uma programacao base e um ator atribuido a cada retangulo (Figura 12).

1. Desenha todos os retdngulos diferentes que sdo possiveis no geoplano 3 por 3. Usa
os ponteados que forem necessarios para representares um retingulo em cada

ponteado.

Figura 7. Enunciado da Q1 - T3.
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Na questdo 1 todos os alunos conseguem encontrar e registar os diferentes retangulos
possiveis num geoplano 3 por 3, sendo que se apresentam, de seguida, os retangulos que
mais rapidamente foram identificados (Figura 8) e aquele mais dificil de ser encontrado

pelos alunos (Figura 9).

oo o —eo o Q—Q—T

IO I S P
]

Figura 8. Retangulos mais rapidamente identificados no geoplano 3 por 3.

Figura 9. Retangulos mais dificil de ser descoberto no geoplano 3 por 3.

Importa ainda frisar que os alunos apresentam diversas posi¢oes de registo de retangulos
congruentes, nomeadamente os dois primeiros apresentados na Figura 8, o que fomenta
uma discussdo, em grande grupo, acerca das figuras e das suas propriedades, discutindo-
se se se trataria ou ndo da mesma figura, independentemente da sua posi¢do no geoplano,
favorecendo assim a capacidade de visualizagdo dos alunos e a andlise das propriedades

dessas figuras.

Quando confrontados com as indicagdes a conjugar para programar os atores no Scratch
(Figura 10), os alunos revelam muito mais pericia e aptidao para a realizacdo da tarefa do
que o que se verifica na primeira etapa. Sao dados cartdes relativos aos movimentos a
realizar pelo ator: Anda 50 passos; Anda 100 passos; Anda 70 passos; Gira (para a direita)

90°; Gira (para a esquerda) 90°.

1.2. Com a ajuda dos cartdes que te foram distribuidos faz corresponder, a cada
retdngulo, um conjunto de indicagbes necessarias para os programares no robot.
Sempre que for necessdrio o robot efetuar um dngulo reto, entdo o dngule equivale a

90",

Figura 10. Enunciado da Q1.2. - T3.
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Todos os alunos fazem corresponder, corretamente, a cada retangulo as indicacdes neces-
sdrias a sua programacdo, relacionando contetidos matematicos ndo s6 de orientagdo,
como de geometria, no que respeita ao angulo de rotagdo e a sua correspondéncia com os
angulos externos da figura a programar. Foram vérios os alunos a reparar que os mesmos
coincidem com um quarto de volta e, consequentemente, com 90°. Neste seguimento, para
o ator efetuar o vértice da figura e continuar a sua deslocacdo, os alunos programam-no
para rodar um quarto de volta, a direita ou a esquerda. Os cartdes distribuidos aos alunos
ja forneciam o nimero de passos corretos, sendo necessario fazerem a devida correspon-
déncia aos atores atribuidos a cada figura e com os angulos e respetivas dire¢oes. Houve
a necessidade de recordar os alunos do facto de se ter de se concluir a programagdo com

um quarto de volta para esquerda ou direita, de forma a que o ator volte a posicao inicial.

Os alunos verificam que para se deslocar entre pinos consecutivos na vertical ou na hori-
zontal t€ém de fazer deslocar o ator 50 passos, por ser 0 menor nimero indicado nos car-
toes. Apds essa conclusdo, os alunos verificam que no quadrado 2 por 2 tém de usar o
cartdo de 100 passos por ser o dobro de 50, tal como no retangulo ndo quadrado. Restando,

assim, o valor 70 passos que os alunos associam a diagonal do quadrado unitdrio.

Todos os alunos, apds algumas tentativas, chegam as indica¢des necessdrias para cada
ator numa fase anterior ao uso do Scratch, nao sendo preciso testar os varios comandos
no programa. Apds reunirem os cartdes com as indicagdes, os alunos, antes de se diri-
girem aos computadores, registam-nas logo na sua ficha, tendo em aten¢do a ordem dos

comandos, como forma de facilitar a transposi¢ao dos valores para o programa Scratch.

Na questao 1.3. (Figura 11) os alunos, inicialmente, movidos pelo receio e ansiedade,
revelam algumas dificuldades em trabalhar com o Scratch. Por ser a estreia dos alunos,
no programa em questdo, ¢ dado o cendrio, tendo ja o ponteado introduzido com os dife-
rentes atores e com as coordenadas necessdrias a posicdo dos mesmos. Além disso, a
programacdo que lhes € dada como base apresenta os comandos necessarios ao registo
dos movimentos (comandos de caneta) e ao evento para a a¢ao de cada ator, quando este

€ clicado, sendo apenas necessdrio inserir comandos de movimento.
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1.3. Agora, irds passar toda a informag3o que obtiveste para um programa no
computador chamado “Scratch”. No programa irds ter um boneco atribuido a cada
retdngulo:
(1] e
—.
e o o ° o
Crab
° =
L] e £
° e =g o
e o o '
Cat Elephant

Figura 11. Enunciado da Q1.3. - T3.

Articulando com a questdo 1.2, na figura seguinte € possivel verificar o registo das indi-

cacOes de cada retangulo, prontas a serem introduzidas no Scratch (Figura 12).

— &
_

Elephant

J{\ /

J / 2 o L
79 Crab

q04
50 .

Figura 12. Registos do aluno A, T3 - Q1.3.

Em funcdo da observacgdo participante feita, pode aferir-se que o aluno A mantém o em-
penho demonstrado até entdo, colaborando com o grupo de trabalho e chegando fécil e
rapidamente a resposta desejada, indicando que gostar de aprender a programar (NC, T3).
O aluno D mostra evoluir ndo s6 ao nivel do interesse e empenho, bem como de raciocinio
matematico, no exercicio de conjugar as indica¢des de cada retangulo, reparando na rela-
cdo multiplicativa possivel de se estabelecer entre os comprimentos dos lados dos dois
quadrados. O aluno, que até entdo revelava bastante dificuldade na resolugdo das tarefas

anteriores, em conjunto com o aluno A sdo os primeiros a serem capazes de programar
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corretamente os quatro retangulos no Scratch, explorando de seguida as funcionalidades
do programa. Ele refere que a atividade facilita a sua compreensdao, nomeadamente do
comprimento e largura de figuras (NC, T3). Na figura 13 estd representada a conjugacdo
de comandos para a programacao do quadrado 1 por 1, feita pelo grupo 4 do qual fazem

parte os alunos A e D.

Figura 13. Programacdo e resultado para o quadrado 1 por 1 do grupo 4, alunos A e D.

No caso de um lado da figura ter duas unidades de comprimentos, os alunos identificam
serem necessdrios 100 passos para o ator tragar esse lado no Scratch, como acontece com

o retangulo da Figura 14.

Figura 14. Programacao e resultado para o retangulo 2 por 1 do grupo do aluno C.

Um dos grupos percebe que no lugar de se colocar todas as indicagdes de movimento
(anda 100 passos; gira 90°; quatro vezes consecutivas para o quadrado) pode recorrer a

opcdo de repetir, usando o “repete 2 vezes” (Figura 15) e concluindo que pode repetir até

60



quatro vezes: “Professora, ndo podemos repetir a informagao? Isto vai ser sempre igual!”

(NC, aluno B, T3).

Figura 15. Programacio e resultado para o quadrado 2 por 2 do aluno B, com recurso ao
comando “Repete”.

No caso da figura em que o lado € a diagonal de um quadrado unitario, os alunos desco-
brem que o ator tem como orientacdo de partida uma direcdo que lhe permite deslocar-se
na diagonal, sabendo que o comprimento corresponde a dar 70 passos para percorrer essa
diagonal. A programacdo da Figura 16 mostra os comandos, dados pelo aluno C, obtidos

com recurso ao comando “Repete”.

Figura 26. Programacdo do quadrado cujo lado € a diagonal do quadrado unitério do
aluno C, com recurso ao comando “Repete”.

Durante a programacao, o aluno B demonstra grande facilidade na utilizagao do Scratch,
alterando a cor da caneta para cada ator e verificando a repeticao de indicacdes, utilizando
o comando “repete”. O aluno mostra uma grande evoluc¢iao da motivac¢do, do empenho e

dos conhecimentos.

De modo geral e a pds partilha e discussao, todos os alunos percebem a relacio entre o

angulo de 90° e os quartos de volta, neste caso correspondentes ao angulo externo das
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figuras, que por serem retangulos € igual ao angulo interno. Verifica-se, em cada grupo,
uma partilha de ideias, raciocinios matematicos e conclusdes relativas as indicagdes esta-
belecidas para cada figura, com uma forte participag¢@o dos alunos do estudo observando-
se a raciocinio que se estabelecem entre as indicacdes das diferentes figuras, nomeada-

mente raciocinio multiplicativo e de grandeza de comprimentos.

Conclusao

Os resultados apresentam evidéncias do trabalho dos alunos revelando contributos no
processo de ensino-aprendizagem da matematica, quando articulado com a programacao
e robdtica, fazendo emergir conhecimentos e algumas dificuldades. As estratégias e difi-
culdades dos alunos que se evidenciam na resolucao dos desafios propostos sao discutidas
em individualmente e grande grupo, sendo esses os momentos de aprendizagem que per-
mitem consolidar conteidos. Do trabalho dos alunos verifica-se que este contexto que
interligar a Matemdtica com a drea da PR torna mais divertida e acessivel a aquisi¢do de
novas aprendizagens, particularmente no que se refere: (a) a drea de figuras através da
representacao no tabuleiro quadriculado, com o DOC; (b) a localizacio e orientacdo no
espaco: a meia volta e o quarto de volta associados a angulos; e (c) a amplitude de angulos
com a exploracao de figuras representadas no geoplano 3 por 3 e consequente programa-
cdo. As propostas permitem que os OT e o ambiente de programacao virtual, neste caso
o Scratch, permite uma associacdo a ideias matemadticas, como: (i) o comprimento dos
lados de poligonos; (i1) a amplitude dos angulos externos de poligonos; e (iii) proprieda-
des de retangulos. Dos resultados emerge dos desafios colocados surge também a nogao
e o cdlculo do perimetro e 4rea de poligonos. A andlise das propriedades dos retangulos,
na proposta de programagao em Scratch permite que os alunos criem algoritmos simples,
identificando partes que se podem repetir num determinado nimero de vezes. Esse traba-
lho faz destacar propriedades especificas dos retangulos analisados e promove o pensa-
mento computacional dos alunos, procurando regularidades, sistematizando ideias e cri-
ando algoritmos, como outrora se comprovou no estudo de Pinto (2010). Assim, como ja
defendido por Barata e Matos (2019), também este trabalho contribuiu para desenvolver
ideias matematicas de forma clara e significativa e a resolu¢do de problemas simples. As
orientacdes curriculares para as TIC no 1.° CEB (ME-DGE, 2918b) evidenciam, no do-

minio Criar e Inovar, a articulagdo com a disciplina de Matematica, ao “desenvolver
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atividades de orientagdo, lateralidade e nogdes espaciais, através de movimentagcdo de
objetos virtuais ou tangiveis, em cendrios € em interacio com o seu contexto de forma

criativa e inovadora” (p. 8), tal como se evidencia nas diversas propostas.

Em estudos futuros serd pertinente obter resultados mais concretos e abrangentes relati-
vamente a articulagdo entre a Matematica e os contextos de PR com novas tarefas, parti-
cularmente nos primeiros anos de escolaridade, bem como concretizar estas tarefas tam-
bém no 2.° CEB , considerando as melhorias e adaptagdes aos contetidos que se perspeti-

varam e o conhecimento que a pratica de ensino proporcionou.

O estudo evidencia contributos que o uso de OT pode ter para a aprendizagem da mate-
matica e desenvolvimento do pensamento computacional dos alunos, nomeadamente com
a resolugdo de problemas envolvendo a orientacdo espacial, a no¢do e o calculo de areas

e perimetros e andlise de propriedade de poligonos.
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Partindo de um enquadramento que associa as competéncias de aprendizagem para o sé-
culo XXI as evidentes e atuais necessidades de inovagao em educagdo, apresentam-se 4
projetos de pratica de ensino supervisionada em creche, jardim de infancia e 1° ciclo, que

trabalham estas competéncias com base na forma como o cérebro funciona e aprende.

Enquadramento

O envolvimento e a motivacdo em sala de aula tem-se assumido como uma das preocu-
pacdes partilhadas por diversos profissionais de educag@o dos varios niveis de ensino.
Um estudo de Albuquerque (2019) mostra que um dos principais desafios dos professores
prende-se, ndo tanto com quem ndo consegue aprender, mas sobretudo, com quem nao
quer aprender!. Com base neste trabalho, sugerem-se aqui algumas propostas didéticas
baseadas na forma como o cérebro funciona e aprende, capazes de “contribuir para o
desenvolvimento de valores e de competéncias nos alunos que lhes permitam responder
aos desafios complexos deste século e fazer face as imprevisibilidades resultantes da evo-

lucdo do conhecimento e da tecnologia (Martins, 2017, p. 7).”

As normas que governam o mundo laboral estdo a mudar. Atualmente, a forma como nos
relacionamos connosco proprios € com os outros importa tanto como a inteligéncia, a
formacdo ou a experiéncia (Goleman, 1998). Para as organizagdes empregadoras, as com-
peténcias académicas e técnicas ndo serdo mais importantes que as competéncias sociais
e emocionais (Kurshan & McManus, 2017). A adogdo critérios de empregabilidade que
valorizam cada vez mais este tipo de competéncias acabard por determinar quem sera

contratado, quem serd despedido, quem conservard o seu trabalho, quem ficard na mesma

1 94% dos 103 docentes inquiridos reconhecem que se sentem frustrados. As principais razdes deste sentimento
prendem-se com a atitude das criangas.
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funcdo e quem serd promovido (Goleman, 1998). Muitas das profissdes que existem hoje,
eram impensaveis ha 10 anos atrds e continuamos a preparar as nossas criangas para pro-
fissdes que ainda ndo imaginamos virem a ser possiveis. Numerosos autores e organiza-
cOes escreveram sobre as competéncias necessarias para o século XXI, entendidas como
“combinacgdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes (...) centrais no perfil

dos alunos, na escolaridade obrigatéria.” (Martins, 2017)

Neste sentido, a comunidade politica e educativa internacional tem vindo a desenvolver
vdrios projetos com o intuito de identificar e definir essas competéncias. Tornou-se con-
sensual a divisdo das competéncias do século XXI em 3 grandes grupos: “life and carrer
skills”, “learning and innovation skills” e “information, media and techology skills”. O
termo 21* century skills é frequentemente utilizado em circulos educacionais para referir
uma série de habilidades e competéncias que ultrapassam o que tem sido ensinado em
sala de aula (Kurshan & McManus, 2017). Os mesmos autores defendem que o mais
importante € que os alunos necessitam destas competéncias porque os empregadores das
mais variadas dreas de negocio, cada vez mais, procuram colaboradores com este tipo de

formacao.

As competéncias relativas a aprendizagem e inovacdo (learning and innovation skills),
também conhecidas por 4Cs, sdo: Pensamento Critico; Criatividade, Colaboracdo e Co-

municagdo, sendo necessdrias hoje e fundamentais num futuro préximo.

O pensamento critico prende-se com a andlise 16gica e a resolug¢do de problemas. Gragas

ao pensamento critico, os alunos aprendem a procurar a informac¢ao que necessitam, a
colocar questdes e a selecionar informacao (Applied Educational Systems, 2018). Esta
competéncia permite-nos, portanto, ir além da assimilacdo de factos ou niimeros, apren-
dendo, em vez disso, a construir o0 nosso proprio conhecimento, sendo entdo preciso
“questionar para saber pensar” (Castro Caldas & Rato, 2017). Nesse sentido, Biffle
(2013) sugere aos educadores o uso sistemdtico de perguntas abertas estimulando nas
criangas a utilizacdo de frases que apresentem a explicacdo do seu raciocinio, contribu-
indo assim para o desenvolvimento do pensamento inteligente. O pensamento inteligente
equivale ao pensamento reflexivo, através do qual a crianga transforma os seus impulsos

em propositos e planos de acdo (Marchao, 2010).
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A criatividade implica a capacidade de olhar para um problema de varias perspetivas e de
se expressar de forma sauddvel e produtiva, incentivando os alunos a pensar fora da caixa.
13

A criatividade é um factor de motivacdo e é “contagiosa” (Applied Educational Systems,

2018).

A colaboracao refere-se a pratica de trabalhar em equipa para atingir um objetivo comum.
Promover a colaboracio ajuda as criancas a abordar um problema, procurar solugdes e a

decidir como atuar (Applied Educational Systems, 2018).

Por fim, a comunicagdo € a pratica de partilhar ideias de forma ripida e eficaz. Numa era
digital, € essencial aprender a expressar o nosso pensamento de forma a garantir a com-
preensdo da mensagem por outras pessoas. Mesmo oralmente, é fundamental comunicar

de forma eficaz (Applied Educational Systems, 2018).

E nesta base que o Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria (Martins, 2017)
publicado pelo Ministério da Educac@o de Portugal, aponta um conjunto de principios,
competéncias e valores que permitirdo aos futuros adultos “intervir na vida e na historia
dos individuos e das sociedades, tomar decisdes livres e fundamentadas sobre questdes
naturais, sociais e éticas, e dispor de uma capacidade de participacdo civica, ativa, cons-

ciente e responsavel.” (Martins, 2017, p. 10).

A par destas competéncias, a pertinéncia de um trabalho baseado no conhecimento de
como o cérebro aprende, parte do principio defendido por Damdsio? de que corpo e mente
sdo indissocidveis. Para além disso, assegurar um ambiente de aprendizagem favorével a
todos, passa por olhar as criangas como pessoas inteiras, escutar o que nos querem dizer
e cuidar das suas emocdes. “Quando se fala em emogdes e na sua importancia na regula-
cdo do comportamento, rapidamente se chega a outro tema muito debatido na educagao
que ¢ a motivacdo” (Castro Caldas & Rato, 2017, p. 141). Dai, a necessidade de se pro-
curarem formas de motivar, de envolver, de cativar e acolher. “Las formas de enserianza
rigidas son obsoletas. Para llamar la atencion de los alumnos, es necesario rediseniar las
clases para hacerlas significativas e interessantes” (Rosler, 2019, p. 1). E este redesenho

que os profissionais de educacdo devem procurar, de modo a conseguir formar os seus

2 Tendo por base a sua obra “O erro de Descartes”.
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alunos para os desafios do futuro, e foi este redesenho que se procurou alcancgar de forma

transversal, ao longo dos 4 projetos de intervencao na pratica de ensino supervisionada.

Projetos de intervencio na pratica de ensino supervisionada

Apresentam-se em seguida 4 projetos de interveng@o na prética de ensino supervisionada
no ambito do mestrado em educagdo pré-escolar e ensino no 1° CEB, cujas atividades se
alicercaram no conhecimento produzido no dmbito da neurodidética, procurando estraté-
gias para motivar e envolver as criancas respeitando a forma como o cérebro funciona e
aprende. As propostas neurodiddticas constituem efetivamente um meio privilegiado para
o desenvolvimento das competéncias de aprendizagem como a Criatividade a Colabora-

¢do, a Comunicagdo ou o Pensamento Critico.

A primeira prética, em creche, numa Institui¢cdo Particular de Solidariedade Social do
concelho do Cartaxo, numa sala de criangas de 1 ano, teve a duracdo de 8 semanas. A
segunda, em jardim de infancia (JI), numa Institui¢do Particular de Solidariedade Social
do concelho de Santarém, numa sala com criangas de 4 anos teve a duracdo de 9 semanas.
A terceira e quarta préticas realizaram-se numa escola publica do concelho do Cartaxo
em turmas de 2° ano e 3° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB) respetivamente e tive-

ram ambas a durag@o de 7 semanas.

Concebeu-se um Projeto de Intervencao Educativa (PIE) para cada um dos quatro con-
textos. Os projetos de intervengao e todo o percurso tedrico-pratico, nao formam um con-
junto de trabalhos isolados, mas interligam-se e apoiam o trabalho investigativo em curso.
Assim o0s 4 projetos sucedem-se sequencialmente, mantendo sistematicamente o foco no
desenvolvimento das competéncias do século XXI com recurso a estratégias neurodidati-

cas.

Cada um destes projetos foi implementado ao longo das semanas de intervengao e posto
em préatica nos varios momentos do dia, ndo se dirigindo apenas a uma area do saber, ou
a um aspeto educativo, mas garantindo que cada crianca fosse parte ativa no seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento pessoal. Pois, de acordo com Morin, “a palavra en-
sino ndo me basta” (Morin, 2003, p. 11) porque, como explica o autor, enquanto que o
ensino tem um sentido apenas cognitivo, a educacao implica a utilizacdo de meios que
“permitem assegurar a formacao e desenvolvimento de um ser humano” (Robert citado

por Morin, 2003, P. 11). Por outras palavras, enquanto que o ensino se resume a arte ou
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acdo de transmitir os conhecimentos a um aluno de modo a que este os compreenda e
assimile, a educacgdo pressupde um crescimento pessoal, pautado por principios e valores,
a par das dreas de competéncias, como nos apresenta o programa de flexibilidade curri-

cular da Direcao Geral da Educacdo de Portugal.

No processo de decisdo do que viria a ser cada um dos PIE, considerou-se essencial asse-

gurar a articulacdo entre:

1) O projeto de estabelecimento;

2) O projeto de sala;

3) Os interesses e necessidades do grupo;
4) A metodologia adotada por cada docente cooperante;
5) Um enquadramento tedrico centrado na forma como o cérebro funciona e

aprende, bem como nas competéncias definidas para os alunos do século XXI.

Tomando como ponto de partida o projeto educativo de cada uma das institui¢des, as
propostas educativas nio se cingiram a uma Unica drea do saber, tirando partido de todas
as areas para contribuir “para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade
dos individuos, incentivando a formacao de cidaddos livres, responsdveis, autbnomos e
solidarios™ (Lei n.° 46/86, 1986). Procurou-se adotar e adaptar a cada grupo um conjunto
de estratégias neurodidaticas com o intuito de potenciar as aprendizagens, através da pro-

moc¢ao da motivacdo e envolvimento das criangas.

O diélogo, a reflexdo conjunta e partilhada entre as 3 adultas foi essencial para a constru-
cdo de projetos adequados a cada um dos contextos e respetivas realidades. Nesse sentido,
ndo se partiu para a pratica sem antes conhecer os grupos, bem como o trabalho desen-
volvido em sala antes do inicio de cada projeto. S6 observando todas as criangas e avali-
ando o que se vai experimentando, poderemos conseguir com sucesso “fazer aprender
alguma coisa a alguém” (Roldao, 2008, p. 172), ou seja, levar as criancas a um estado de
desenvolvimento fisico, cognitivo, mental e social onde ndo chegariam sem a nossa in-

tervengao.

Estas preocupagdes contribuiram para que a pratica tivesse sido preparada considerando

as necessidades e interesses individuais de cada crianca e promovendo a equidade e o

3 Lei de Bases do Sistema Educativo, artigo 22, ponto 4, pagina
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respeito por cada uma. Todas as atividades propostas, tiveram em consideracdo os conte-
udos programdticos constantes nas planificagdes anuais, tendo presente a preocupacgdo de
ajustar o treino profissional a realidade vivida. Assim, procurou-se integrar e respeitar
ndo s6 a planificacdo do projeto de sala, como também as temdticas e metodologias defi-

nidas pela profissional titular do grupo.

Assim, conceberam-se atividades orientadas com objetivos flexiveis transversais ao

maior nimero de dreas possivel, havendo o cuidado de:

1) Observar a adesdo das criancas as propostas pedagdgicas;

2) Observar a forma como interagiam com os adultos e com os pares;

3) Analisar a sua linguagem verbal e corporal;

4) Verificar a compreensao e interpretacdo do que foi transmitido;

5) Analisar as produgdes das criangas, ndo tanto no que se referia ao resultado
final, mas sim pela forma como o produto revelava o processo;

6) Identificar atitudes que revelassem a aquisi¢cdo de comportamentos de respeito

€ autonomia.

Pretendeu-se ainda garantir os meios necessarios para proporcionar momentos de oti-
mismo (Marujo & Neto, 1999), de motivacdo e de envolvimento, fisico, emocional e
mental. Assim, os PIE abrangeram todos os momentos com as criangas dentro ou fora da
sala de aula, tendo em ateng¢do as competéncias para o século XXI e experimentando
estratégias potenciadoras de aprendizagens significativas alicercadas no conhecimento

sobre a forma como o cérebro funciona.

Projeto de intervencao em creche — A comunicaciao

E importante comegar desde cedo a consciencializar e a fomentar para valores como o
afeto, o respeito, a confianga, a tolerancia, a solidariedade, a partilha, a responsabilidade
ou a justica. Este PIE partiu do projeto da sala de 1 aos 2 anos, intitulado “Crescendo e
Aprendendo com Valores”, na medida em que, promovendo as capacidades comunicati-
vas das criancgas, se contribuiu nao s6 para a melhoria da qualidade das relagdes adulto-
crianga e criancga-crianga, como também para uma maior qualidade no acolhimento e
bem-estar da crianca, impulsionando, desta forma, as suas aprendizagens.

E fundamental que o profissional de educagio atue com respeito, sensibilidade e capaci-

dade reflexiva na interpretacdo da comunicagio da crianga (Portugal, 2017). Ao estimular
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a comunicacdo, o educador promove o desenvolvimento global da crianga a nivel fisico,
social, emocional, linguistico e cognitivo de uma forma lddica, divertida e interessante
para a crianca.

O objetivo deste projeto foi estimular a comunicagdo, a interagdo e a linguagem, através
das relacdes estabelecidas. Procurou-se, entdo, promover a interacdo facilitando a comu-
nicacdo através de ferramentas como a utilizacido de gestos. A atuacdo do educador en-
quanto facilitador da comunicacdo, potencia a empatia entre adultos e criangas promo-
vendo assim, as atitudes e valores idealizados pelo projeto de sala e contribuindo para a
motivacdo das criangas, que se traduz na adesio espontanea as atividades propostas.
Posto isto, procurou-se valorizar os processos comunicativos através da utilizacdo de
mensagens verbais ilustrativas das experi€ncias das criancas ou seja, em tom de conversa
a educadora verbaliza o que se esta a passar. Por exemplo: “Vamos por o sapato” (en-
quanto mostra o sapato a crianga); acompanhar as cancdes trabalhadas com os respetivos
gestos (ou alguns deles) recorrendo a LGP (Lingua Gestual Portuguesa) na falta de gestos
para algumas cancdes; utilizar alguns gestos da LGP noutras situa¢cdes como por exemplo
na hora de pedir pao; atender a linguagem verbal e nio verbal valorizando novos gestos
utilizados pelas criancas.

A operacionalizagcdo dos objetivos apoiou-se nas seguintes propostas:

1) Interagir verbalmente com as criangas a medida que as atividades e/ou rotinas vao
decorrendo - ao verbalizarmos o que se esta a passar, as criancas vao comecando a asso-
ciar palavras a objetos, sentimentos, agdes e pessoas, entre outros;

2) Utilizar gestos para comunicar ajudando as criangas a associar as palavras ditas
verbalmente (ou cantadas) imagens representativas de uma determinada a¢do ou vocé-
bulo, procurando assim oferecer uma ferramenta alternativa de comunicacao que ndo ca-
reca do aparelho fonador. A utiliza¢ao desta ferramenta conta com a valorizacio e adogao
dos gestos que as criangas ja utilizam por iniciativa propria, prevendo a cedéncia de es-
paco para que as criancas criem os seus proprios gestos e recorre a LGP como modo de
enriquecer o vocabuldrio gestual. A utilizacdo de gestos permite ndo s6 uma comunicagao
mais eficaz, promotora do envolvimento das criangas nas propostas pedagdgicas, como
também gerar oportunidades criativas;

3) Interagir com as criancas ao longo da rotina, implicando o reconhecimento de que

todos os momentos sdo ocasides de aprendizagem, de acolhimento e de aproximacao.
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Além disso, quando o educador se envolve nas brincadeiras das criangas, promove o seu
desenvolvimento sugerindo propostas alternativas ou variacdes nas suas iniciativas;

4) Utilizar a expressividade e a linguagem corporal, como ferramentas de comunica-
¢do, acolhimento e aproximacao;

5) Explicar de forma muito simples e breve em que consiste cada uma das atividades
a desenvolver;

6) Transmitir conhecimentos e saberes, através de experiéncias significativas para o

seu desenvolvimento.

Em todos os momentos do acolhimento foram introduzidos alguns gestos de LGP, nome-
adamente os gestos “bom dia” e “pao”. No inicio apenas algumas criangas aderiram a
estas representacdes gestuais, mas com o passar do tempo verificou-se que a maior parte
das criangas passou a recorrer de forma habitual a lingua gestual como forma de comuni-
cacdo. Entre os aspetos merecedores de maior relevo, notou-se que esta alternativa comu-
nicativa aumentou a participacdo das criangas que ainda ndo dominavam a comunicagao
verbal. Além disso a utilizagdo de gestos permitiu-nos comunicar a distancia ou seja,
transmitir mensagens simples para criancas que se encontravam, por exemplo, noutra
ponta da sala.

Podemos inventar gestos e combinar c6digos gestuais mas a LGP aparece como uma mais
valia, ndo s6 porque os gestos ja existem, como também porque se constituem como uma
ferramenta comunicativa que poderd ser utilizada fora da sala de aula e ao longo da vida.
Na realidade, estamos a praticar outra lingua com todas as vantagens que isso trds para o
enriquecimento das competéncias linguisticas como também para o desenvolvimento

cognitivo das criancgas.

Os gestos permitem entrar no cérebro pela grande porta que € o cortex motor. Ao utili-
zarmos gestos a0 mesmo tempo que comunicamos, o cérebro € estimulado através de duas
vias de entrada, ou seja, em vez de se ativar unicamente a drea do cérebro responsavel
pela compreensdo da linguagem (4rea de Wernicke), ativa-se também o cortex motor,
responsavel pelo controle das atividades motoras. Além disso, ao visualizar os gestos
produzidos por outra pessoa, € também ativado o cortex visual, que ocupa uma drea con-
siderdvel do cérebro. Por seu lado, uma vez que as memdrias sdo guardadas nas areas
cerebrais onde tiveram origem, a sua capacidade de armazenamento € tanto maior quanto

maior for a area cerebral. Por esta razdo, temos mais facilidade em lembrar-nos das caras
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das pessoas do que dos nomes. A titulo de exemplo, no momento da distribui¢do do pao,
ao verbalizarmos a palavra “pao” fazendo simultaneamente o gesto, a crianga memoriza
a palavra oral na drea de Wernicke, o gesto no cértex motor e a imagem no cértex visual,

aumentando assim a drea de memorizacdo da palavra.

Para cada semana de intervenc¢ao, organizou-se uma sequéncia de atividades sob um tema
comum, que teve como ponto de partida um conto infantil com o respetivo suporte em
livro. A partir da primeira atividade da semana, em que se conta a histdria escolhida,
desenhou-se uma sequencia de atividades exploratdrias que estimulam a descoberta atra-

vés dos sentidos.

Tomemos como exemplo o
de uma teia de aranha dese-
nhada no chédo com fita ade-
siva. Este material contou
com o envolvimento o grupo
desde a sua construgdo e ser-
viu de base a um conjunto de
atividades que permitiram
trabalhar uma séria de conte-
udos transversais e estabele-

cer uma articulagdo entre o

projeto de intervencdo deste

grupo e o trabalho investiga-

Figura 1: Teia de aranha no chio da sala de 1 ano

tivo.

O desenvolvimento da comunicacdo, assumiu-se como uma prioridade em toda a inter-
venc¢do. A aprendizagem da lingua materna (a Lingua Portuguesa) com o apoio da Lingua
Gestual Portuguesa (LGP), mostrou-se eficaz quando se observou que algumas criangas
recorriam a utilizacdo de gestos para comunicar, diminuindo assim a ansiedade anterior-

mente manifestada quando ndo conseguiam fazer-se entender.

Esta experiéncia em contexto de creche foi fundamental para treinar o olhar das futuras
educadoras, face a responsividade das criancas perante as atividades propostas, bem como

a leitura dos sentimentos e emocdes das criancas que, tantas vezes, mesmo sabendo falar,
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ndo conseguem exprimir. Também se compreenderam as vantagens de utilizar o corpo
como ferramenta de comunicag¢do, ensino e aprendizagem, nomeadamente porque as me-
morias armazenadas no cortex motor ndo necessitam de palavras. Sendo esta drea do cé-
rebro consideravelmente maior do que as dreas de compreensdo e producio da linguagem,
s6 haverd vantagem em ativa-la quando se trata de aprender, ndo sé na creche mas durante

toda a vida.

Projeto de intervencao em JI — Refletir a pessoa total

O Projeto do Estabelecimento “Educar para saber sorrir”, teve como principal preocupa-
¢do a valorizacdo do desenvolvimento humano em todas as suas dimensdes. Procurou-se
estabelecer uma articulagc@o entre o projeto do estabelecimento com o projeto de inter-
vencao proposto, “Refletir a pessoa total”’, na medida em que ambos procuram estratégias,
que poderao ser adotadas pelo educador/professor, capazes de promover a motivacao € o
envolvimento das criangas e, consequentemente, as suas aprendizagens.

A escolha do nome do projeto para o grupo de pré-escolar, prendeu-se com duas ideias
principais:

1. Por um lado, a escolha da palavra “refletir” foi feita com um duplo significado:
refletir no sentido de pensar criticamente de modo a retirar aprendizagens desses pensa-
mentos tantas vezes partilhados entre o par (n6s); refletir no sentido de reflexo, pois se 0s
alunos refletem as atitudes, gestos, posturas e discursos do educador, o educador também
reflete a sua motivag@o ou frustracio as quais as criangas sao tdo sensiveis. A imitacao
surge de forma espontanea devido aos denominados neurénios espelho. Segundo Biffle,
grande parte das aprendizagens implicam a imitag@o das palavras ou agdes do educador.
O autor reforca esta ideia quando afirma: “A well organized classroom becomes increas-
ingly well organized as children mirror each other’s orderly behavior” (Biffle, 2013, p.
21).

2. Por outro lado, a formacdo da pessoa total constitui a base de todo o curriculo
tanto na creche como no JI. Segundo a Lei Quadro da Educacao Pré Escolar (1997), no

J% <6

seu artigo 10°, “sd3o objetivos da educagdo pré-escolar” “promover o desenvolvimento
pessoal e social da crianga” (alinea f) e “estimular o desenvolvimento global de cada cri-

anca” (alinea d).
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Este projeto sucedeu-se ao trabalho iniciado em creche, na medida em que pretendeu dar
continuidade a aplicagdo de estratégias comunicativas capazes, ir ao encontro das neces-

sidades das criancas, e impulsionar a motivacao e o envolvimento do grupo.

A utilizacdo da LGP apresenta-se como uma forma concreta de explorar e incentivar a
comunicacdo. Desta forma, tornou-se pertinente continuar a utilizar a LGP como uma
ferramenta na ilustracio de histdrias e no acompanhamento de cangdes, com o intuito de
facilitar e promover a memorizacao de novos saberes de forma mais cativante e completa.
Os gestos constituiram uma forma de aferi¢do instantanea da participag¢@o das criangas,
bem como da sua motivacao e envolvimento, na medida em que a utilizacdo de gestos,
por exemplo, para contar uma historia, “activates the visual and motor cortex as well as
mirror neurons in other brain areas which are central to learning” (Biftle, 2014, p. iii).
Por outras palavras, através da utilizacdo do gesto, pudemos perceber imediatamente

quais as criangas que se encontravam efetivamente envolvidas nas atividades propostas.

Assim, este projeto definiu como principais objetivos: promover atividades que implicas-
sem a utilizacao dos 5 sentidos (audicdo, visdo, olfato, paladar e tato); valorizar a partici-
pacdo ativa das criancas e a sua implicacdo no processo de ensino e aprendizagem; pla-
nificar atividades que contassem com o envolvimento de todas as criangas; desenvolver
atividades e brincadeiras orientadas em varios espacos dentro e fora da sala; valorizar o
empenho de cada crianca; sensibilizar as criancas para a observag¢do na natureza € nos
espacos envolventes; planificar atividades que implicassem a utilizacdo do corpo e a va-

lorizacao das artes; elogiar atitudes de respeito pelo outro e pelo meio ambiente.

Assegurando o mesmo principio do projeto anterior e dos seguintes, para a operacionali-
zacdo dos objetivos foram desenvolvidas diversas atividades que permitiram explorar es-

tratégias neurodidaticas com impacto na motivacao e envolvimento das criancas.

Com base na observacao dos interesses das criancas, cruzaram-se as reflexdes sobre esta
observacao com a planificacao anual do grupo. Deste encontro surgiu a ideia de construir
uma casa de cartdo, tendo em conta o desejo de recriar dois dos brinquedos mais populares
da sala (um pequeno castelo de pléstico e a garagem) ja muito danificados pelo uso. Para
isso, dividiu-se o grupo de criancas em cinco grupos de 4 elementos, atribuindo a cada
grupo um caixote de cartdo que viria a corresponder a uma divisdo da casa (sala, quarto,

casa de banho, cozinha e garagem). Na criacdo de cada uma das divisdes, as criangas

75



tiveram ao seu dispor materiais tdo diversos como: rolhas de cortica, pedacos de cartio,
tampas de garrafas, pacotes de sumo e leite vazios, revistas, catdlogos, 1as, tecidos, folhas,

lapis e canetas.

Figura 2: Casa de bonecas

Como seria de esperar, surgiram discordancias dentro dos grupos na hora da tomada de
decisdes. O surgimento de problemas para resolver, constituiu uma oportunidade para
fomentar o pensamento critico. Coube as educadoras mediar estas pequenas discordancias
através do questionamento e da formulacdo do problema a resolver. Assim, seguindo o
concelho de Biffle (2013), incentivou-se as criangas a formular frases com as palavras

“porque” ou “por isso”’, no sentido de clarificar as razdes da sua escolha.

Este projeto serviu de introdu¢do ao tema dos cinco sentidos, associando um sentido a
cada uma das divisdes: a visdo foi associada a sala, pela presenca e possibilidade de visi-
onamento da televisdo; a audi¢@o foi associada a garagem; o tato ao quarto, pelas diferen-
tes texturas de tecidos préximos do corpo presentes tanto na roupa de cama como na de
vestir; a cozinha ao paladar e o olfato a casa de banho. Com base nos 5 sentidos organi-
zou-se uma sequencia de atividades que comeg¢ou com uma histéria, seguida de uma can-
cdo (com letra escrita para o efeito) e de uma atividade colaborativa de sensibilizacdo a
insuficiéncia visual, olfativa e auditiva. As simula¢des da inibigdo multisensorial propor-
cionaram vivéncias integradoras e solidarias. Para simular a inibi¢@o visual, partiu-se da
questdo: “Como seria se eu nao tivesse visao?” onde, a pares, metade das criangas, con-
duziu a outra metade, vendadas, trabalhando e exercitando técnicas de conducao de invi-
suais. A mesma questdo foi adaptada aos outros dois sentidos, tendo sido desenvolvidas
atividades que, a0 mesmo tempo, promoveram a colaboracio, a entreajuda e a confianca

entre pares.
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A LGP, usada principalmente como suporte a histérias e a can¢des, permitiu constatar a
forma notdvel com que as criangas intuitivamente utilizavam palavras gesticuladas ou
mimica que lhes serviram, por exemplo, para comunicar com quem estava mais afastado

sem que, para isso, fosse necessario aumentar a intensidade da voz.

Na procura de envolver as criangas em atividades que tivessem em conta a pessoa total,
pOs-se em pratica uma planificacdo em que, a partir de uma histéria, se contava com a
participacao ativa das criangas, a quem foi pedido para ilustrar no sentido de ilustrar essa
mesma histdria recorrendo a danca, musica e expressao dramética. Ao utilizar e inventar
gestos para comunicar as criangas traduzem a informacdo para a sua propria linguagem,
dando-lhe um novo significado. Além disso, como os gestos geralmente traduzem uma
imagem (dai a palavra ilustrar) o potencial de memorizagdo aumenta porque, além do
cortex auditivo (4reas de Wernicke e Broca) estamos a ativar o cortex motor e visual que

sO por si tém mais capacidade de memoria como foi explicado no enquadramento.

Ao participarem, na histdria ou cancdo de forma ativa e criativa, as criangas disfrutam,
divertem-se ativando ainda o sistema limbico. Nao podemos aprender se ndo nos emoci-
onamos porque sabemos que ha trés mecanismos basicos para a aprendizagem: a motiva-
cdo, a atencdo e as memorias e estes trés mecanismos ativam-se gracas a emog¢ao. Quando
nos emocionamos, as amigdalas excitam-se e provocam a segregacdo de substancias
neuro-quimicas que ativam os sistemas da atencdo e da memoria. Portanto, para aprender

€ preciso emocionar-se (Gamo, 2016).

Este tipo de atividades permitiu a utilizagdo em simultaneo de multiplas areas cerebrais
envolvendo todo o grupo em atividades que implicaram responder com todo o corpo (7To-
tal Physical Reponse)* a estimulos visuais, auditivos e emocionais. Erin Walton® (2020),

aconselha a utilizacdo de atividades TPR, apontando como principais beneficios que:

1) A ligacdo do movimento a linguagem se encontra associada com a aprendizagem
efetiva;
2) As criangas usam ativamente ambos os hemisférios cerebrais;

3) Este tipo de abordagem potencia as competéncias auditivas;

4 Segundo Frost, professor no British Council Turquia, TPR € o acrénimo de Total Physical Response. TPR é uma
abordagem de ensino, criada pelo Dr. James Archer, baseada na forma como as criancas aprendem a sua lingua materna
(Frost, 2020)

3 Professora “Education First”.
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4) As criancas nao sdo impelidas a falar até que se sintam prontas para tal, no entanto
cria-se uma zona de seguranca que baixa os seus niveis de inibicdo e de stress;

5) As criangas cinestésicas e visuais, tiram grande proveito destas atividades;

6) E excelente para criancas introvertidas, uma vez que ninguém é chamado individu-
almente;

7) Nao sio necessarios materiais.

Durante todas as atividades orientadas (Albuquerque, 2019), teve-se em especial aten¢do
a motivacao, o envolvimento e os sorrisos das criangas, enquanto expressao do sucesso

do projeto.

A elaboracdo de uma atividade tdo complexa como a constru¢@o da casa de bonecas, se-
guida das atividades sobre os sentidos partiu dos interesses das criangas desenvolvendo
objetivos especificos que fossem transversais a todas as dreas de contetido. Em simulté-
neo procurou-se trabalhar mente corpo e cérebro, contribuindo assim para a formacao de

pessoas totais.
Projeto de intervencao no 2° ano - A linguagem em sala de aula

Este projeto teve em conta os requisitos acima mencionados bem como a articulacdo com
os dois projetos anteriores em creche e JI, surgiu a vontade de implementar atividades
diversificadas que implicassem a utilizac¢do de diversos tipos de linguagem humana, tendo

por base os tipos de linguagem humana referidos por Oliveira (1993):

1) Linguagem dos gestos (mimica)
2) Linguagem dos sinais de transito
3) Linguagem dos sinais de fumo
4) Linguagem das cores

5) Linguagens da miusica

6) Linguagem das palavras: verbal

De acordo com esta tipologia, tornou-se claro que outros tipos de linguagem po-
deriamos explorar em sala de aula, tendo em conta que uma crianga nao utilizava a lin-
guagem das palavras (apenas produzia vocdbulos pouco perceptiveis e acenava com a
cabeca) e outra nao utilizava a linguagem das cores (devido a sua condicao de dalto-
nismo). A existéncia destes dois casos particulares vieram a refor¢ar a adocao deste tema

como uma oportunidade de encontrar alternativas criativas e integradoras. Posto isto, a
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utilizacdo de vérios tipos de linguagem veio a ser ndo sé uma opc¢ao, como também uma

resposta as necessidades de algumas das criangas deste grupo em concreto.

Por outro lado, esta estratégia permitiu-nos estabelecer relagdes entre os varios tipos de
linguagem e diferentes zonas do cérebro, nomeadamente a associagdo da linguagem dos
gestos ao cortex motor, da linguagem das palavras a drea de Wernicke e a drea de Broca,

e da linguagem dos sinais de transito e dos sinais de fumo ao cértex visual.

Quando se utilizam vdrias areas do cérebro, abrem-se consequentemente portas para en-
volver mais alunos no seu préprio processo de aprendizagem. Partindo do pressuposto
que as competéncias relativamente a linguagem corporal fazem com que os outros nos
vejam sob uma luz mais favoravel (Pease & Pease, 2017), continuou a utilizar-se a LGP

como ferramenta, com o intuito de promover também a memorizacao de novos saberes.

O Projeto Educativo do Agrupamento, denominado “Um por todos”, tinha como principal
missdo o “desenvolvimento de um ensino eficaz e de qualidade visando a formagao inte-
gral de individuos preparados para a aprendizagem ao longo da vida e para o exercicio de
uma cidadania responsavel e empreendedora.” (Projeto curricular do agrupamento).
Desta forma, pretende-se que os individuos sejam preparados para se tornarem, desde a
infancia, cidaddos responséveis, tolerantes e empreendedores. Através da utilizacdo de
vérios tipos de linguagem, o presente projeto de intervengdo procurou ir ao encontro desta
proposta de formar pessoas boas. Desta forma, procurou-se unir os objetivos do projeto
de intervencao aos objetivos educativos propostos pelo agrupamento, dos quais destaca-
mos: “valorizar (...) o empenho, o trabalho em equipa, a cooperagdo, o sentido de per-
tenga, a responsabilidade e a autonomia”; “cultivar a diversidade de opinides, o debate,
(...) e atolerancia, (...)”; “cultivar a qualidade de vida e o bem-estar de todos os que nela
trabalham e estudam” e “incentivar e valorizar o esfor¢o individual e coletivo, o empe-
nhamento e a busca da exceléncia.” E sobretudo na concretizacio destes objetivos que
este projeto se integra, procurando contribuir para a formacao pessoal das criangas desta

turma.

Para além dos objetivos curriculares, os objetivos do PIE tiveram em consideragdo os
principios, as dreas de competéncias e os valores descritos no documento do perfil do
aluno a saida da escolaridade obrigatéria (ME, 2017). Assim, os objetivos para este pro-

jeto foram os seguintes:
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1) Garantir o acesso a aprendizagem e a participacao de todos os alunos;

2) Desenvolver nas criancas o sentido de respeito por si mesmo e pelos outros;

3) Fomentar a integracdo das criancas e o sentido de responsabilidade associado ao
da liberdade;

4) Estimular as capacidades de cada crianca e favorecer a sua formacao e o desen-
volvimento equilibrado de todas as suas potencialidades;

5) Contribuir para a estabilidade e seguranca afetiva da crianga;

6) Contribuir para a aprendizagem de diferentes linguagens e simbolos e para a apli-
cacdo desta aprendizagem em diferentes contextos de comunicacao;

7) Fomentar a colaboragdo e o trabalho de equipa nas criancas;

8) Promover a capacidade de interagdo das criangas, tendo em consideragdo a capa-

cidade de tolerancia, empatia e responsabilidade.

O tema da linguagem surge na continuagdo aos projetos de interven¢ao educativa levados
a cabo nas duas préticas anteriores, acima descritas. Assim, se no projeto para a creche
(“A comunicacdo”) se procuraram aplicar estratégias para fomentar os processos comu-
nicativos, no projeto em JI (“Refletir a Pessoa Total”), continuaram a aplicar-se estraté-
gias comunicativas capazes, ndo s de ir ao encontro das necessidades das criangas, como

também de impulsionar a motivagdo e o envolvimento do grupo.

Nestes 3 projetos, a LGP apresentou-se como uma forma concreta de explorar a comuni-
cacdo e de sensibilizacdo para as diferentes formas de comunicacio e de troca de mensa-
gens e informacodes. Cientes de que a prética faz parte do processo de aprendizagem, as
metodologias de ensino e estratégias experimentadas deverao ser praticadas e aperfeico-

adas de forma continua de modo a poder avaliar os resultados.

Na concepc¢ao das planificagdes, cruzaram-se contetdos e tematicas a abordar de forma
transversal. Esta transversalidade refletiu-se na procura de objetivos que abrangessem

varias areas de conteudo.

O principal objetivo da intervencdo foi facilitar o envolvimento das criancas de modo a
que em decorréncia das atividades implementadas, pudessem atribuir sentido as suas
aprendizagens. Foi nesta linha de pensamento que se estruturaram propostas pedagdgicas
que contaram com a participagdo ativa das criangas, como por exemplo, a reorganizacao

das mesas e cadeiras em circulos, permitiu desenvolver atividades em roda e introduzir
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conteddos programéticos dando espacgo as criangas para responderem com O COrpo € in-
teragirem com uma proximidade impossivel de conseguir com a disposi¢do da sala de

forma tradicional.

Trabalharam-se as no¢des de dobro e triplo, associadas as carateristicas fisicas das crian-
cas (nimero de olhos, de dedos, entre outros) e ilustrando conceitos com o apoio da LGP.
Contaram-se ainda historias ilustradas pelas criangas e organizou-se a elaboracdo de co-

reografias com base em poesias de natal.

O tema das profissdes acabou por se tornar numa excelente oportunidade para fomentar
0 pensamento critico, através da apresentacio de fotografias de homens e mulheres a tra-
balharem em profissdes usualmente associadas ao sexo oposto. A partir destas fotografias
foram sendo levantadas questdes como por exemplo: “Pode um homem trabalhar numa
creche?” ou “Existem mulheres mecanicas?”. Seguindo a estratégia do projeto anterior,
desta vez utilizou-se o gesto proposto por Biffle (2013) para a palavra “porque” ou “por
1ss0” (uma palma com as maos em concha), no sentido de promover o questionamento e

fomentar a justificacdo das respostas ou perguntas apresentadas.

Estes exemplos, entre muitos outros (Albuquerque, 2019), permitiram promover a moti-
vacdo e envolvimento das criangas, através da utilizacdo de vdrias estratégias neurodi-
ddticas, contribuindo para a compreensdo dos conteidos a abordar. Estas estratégias,
como os trabalhos de grupo ou o uso das artes, foram concebidas com o intuito de ativar
vérias dreas do cérebro em simultaneo, envolvendo as criancas no seu proprio processo

de aprendizagem.

Para este projeto, foi delineado e aplicado um conjunto de estratégias, introduzidas gra-
dualmente, obedecendo a uma sequéncia légica. As estratégias de gestdo de sala diluiram-
se nas atividades letivas, ndo prejudicando o ritmo de trabalho nem atrasando os conteu-

dos e, com a pratica, acabaram por contribuir para ganhos em tempo letivo.
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Figura 3: Disposicdo da sala e aprendizagem colaborativa

A disposicdo das cadeiras em circulo, permitiu atingir niveis de motivac¢do e envolvi-
mento raramente observados anteriormente neste grupo. Adaptar a disposi¢do da sala as
atividades a realizar permite-nos alcancar os objetivos com mais qualidade a0 mesmo
tempo que se desenvolvem propostas inclusivas e integradoras, sendo ideal para propostas
de aprendizagem colaborativa. Esta disposi¢cdo favorece igualmente o acolhimento mati-

nal e permite uma melhor preparacdo para o trabalho a desenvolver durante o dia.

Ao contar com a colaboragdo das criangas na reorganizagdo da sala, desenvolvem-se tam-
bém competéncias de percepcao espacial, coordenacdo motora, capacidade de decisdo e
trabalho de equipa, envolvendo assim o cortex motor, o cortex visual, o sistema limbico

e o cortex pré-frontal.

O sucesso desta atividade foi notério, sendo que rapidamente de pensaram noutras dispo-
si¢des, concebendo assim 0 modo de trabalho a pares ou modo de trabalho em grupo. Ao
fim de pouco tempo, os alunos j& mudavam autonomamente a disposi¢do da sala apenas
com a indica¢do do modo escolhido, durante o tempo de duracdo de uma musica, aca-

bando todos sentados nos novos lugares com olhares expectantes.

De um modo geral, os alunos manifestaram grande curiosidade pela LGP e usavam os
gestos autonomamente ao fim de poucos dias. A crianca que ndo comunicava verbalmente
parece ter sido a que mais beneficiou destas aprendizagens uma vez que, a utilizacdo dos
gestos facilitou a sua comunicacdo com o grupo. De igual modo, as interrupcdes para
pedidos de ida a casa de banho diminuiram consideravelmente. Apenas através de um
olhar ou de um simples gesto foi possivel responder aos alunos sem que para isso fosse

necessdrio interromper as atividades.

82



Projeto de intervencao no 3° ano - O espirito de equipa

A proposta de formar pessoas, concretamente através da implementagdo de trabalhos de
grupo, de pequenos projetos, e de algumas técnicas de gestdo de sala de aula, procurou ir
ao encontro dos objetivos educativos do agrupamento na medida em que o projeto integra
a concretizagdo destes objetivos recorrendo, para isso, a promocao do espirito de equipa
em sala de aula de forma a contar com a participacdo de todos, motivando cada um a dar

o seu melhor.

As propostas pedagdgicas e diddticas apresentadas, procuraram promover o espirito de
equipa, através de trabalhos de projeto, trabalho colaborativo e de algumas atividades

experimentais.

No sentido de promover abordagens que implicassem formas de entreajuda entre colegas,
bem como o reconhecimento e valorizagdo das competéncias e experiéncias de cada cri-
anca, desenvolveram-se atividades apoiadas na metodologia de trabalho de projetos. A
aprendizagem por projeto envolve: pensamento critico, colaboracdo e comunicagdo que,
de acordo com o Buck Institute for Education (s.d.), ndo se encontram suficientemente
presentes nas aulas tradicionais. Desta forma, promovemos trabalhos de grupo com uma
base comum, de forma a que cada grupo contribuisse com as suas aprendizagens para o

sucesso de um projeto comum a todo o grupo.

O tema deste projeto - “Espirito de Equipa” - permitiu dar continuidade aos PIE prece-
dentes na medida em que, a semelhanca dos anteriores, se procurou melhorar as compe-
téncias comunicativas da equipa continuando a: conversar com as criangas; utilizar gestos
para comunicar (promovendo a apropriacdo de alguns gestos da LGP) de modo a enri-
quecer o vocabuldrio gestual; utilizar a expressividade e linguagem corporal adequada

como ferramentas de comunicagao, acolhimento e aproximagao.

Ao promover o espirito de equipa, estamos a contribuir para a educagdo de pessoas intei-
ras através da promocao do desenvolvimento global da crianca a nivel fisico, social, emo-
cional, linguistico e cognitivo. Estamos igualmente a trabalhar ferramentas comunicativas
através da utilizacdo de vérios tipos de linguagem, contando com a colaboragdo de todos

e de cada um, para aprendizagens mais significativas.

Com base no tema do presente projeto, desenvolveram-se abordagens pedagdgicas trans-

versais a vdrias dreas do conhecimento, colaborativas, significativas e integradoras.
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Glasser® defende que a melhor forma de aprender é ensinando, o que se consegue com
facilidade através da promocao de estratégias colaborativas. Para isso, Almeida & Betito
(2003) pdem como condicao “que os estudantes sejam incentivados a fazerem o melhor

que podem, (...) se sintam bem e se divirtam num ambiente favoravel e acolhedor (p. 5)”.

Tomemos como exemplo de operacionalizacdo destas ideias, a semana que teve como
tema o sistema solar, e que serviu de mote e permitiu a articulagdo com todas as dreas de
contetiido. Primeiramente dividiu-se a turma em nove grupos, atribuindo-se a cada grupo
a missao de fazer um bilhete de identidade para um planeta (havendo também um grupo
dedicado ao sol). Em seguida, cada grupo construiu o seu astro em papel a escala e apre-
sentou a turma as suas conclusdes através de um sistema de partilha online (Padlet). Os
astros em papel foram dispostos no corredor da escola, com as distincias entre si calcu-
ladas a escala pelas criancas. Posteriormente, elaborou-se um jornal de parede cujos arti-
gos escritos pelas criancas avaliaram o projeto com o intuito de o divulgar a toda a comu-

nidade escolar.

A promocao da motivagdo e envolvimento dos alunos em sala de aula, teve repercussoes

nao sé ao nivel da gestdo do grupo como também das aprendizagens.

O trabalho por projetos revelou-se neste estagio, como uma metodologia eficaz na moti-
vacdo e envolvimento dos alunos, permitindo a criacdo de um ambiente e de uma cultura
de sala de aula favordvel e promotora de aprendizagens. Entre outras vantagens, ofereceu
aos alunos multiplas formas de participarem e demonstrarem os seus conhecimentos, in-

tegrando diversos tipos de inteligéncia.

6 William Glasser é um psiquiatra americano autor de numerosas obras sobre salde mental, educagéo e
ensino. A piramide de aprendizagem apresentada por este autor, aponta a participagéo ativa do aluno como
chave para o sucesso das aprendizagens. Esta representacao gréfica indica que 10% das aprendizagens
sdo adquiridas através da leitura; 20% através da escuta; 70% através de conversas ou debates e 95%
quando ensinamos.
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Um outro projeto foi a elaboragdo de uma newsletter que permitiu avaliar os trabalhos de
cada semana através de um processo formativo que contou com a simulacdo de um am-
biente semelhante ao de uma empresa, onde cada um tinha uma funcdo diferente, cuja
missdo contribuia para um produto comum. Por exemplo, foram selecionados jornalistas
(responsdveis por relatérios ou textos de opinido); reporteres de imagem (responsaveis
pela captura e selecdo de imagens); designers graficos (que trataram da criagdo do logé-

tipo da revista), entre outros.

Figura 4: Jornal de parede

Foi notdrio e notdvel o empenho das criangas neste projeto, aceitando com alegria todas
as correcdes necessarias. Esta proposta foi ao encontro da ideia de um jornal de parede
da turma, ha muito proposto pela escola e o seu sucesso incentivou o grupo a dar conti-

nuidade a produgdo e publicacio da newsletter, adaptada também como jornal de parede.
Conclusao

As experiéncias desenvolvidas durante os 4 PIE, mostraram-nos que € possivel desenvol-
ver na pratica as competéncias para o século XXI, desde a creche até ao final do 1° CEB.
Ao longo destas praticas foi trabalhado, desde a creche, o pensamento critico, a criativi-
dade, a colaboragdo e a comunicagdo, com o proposito de potenciar a aprendizagem dos

conteddos definidos pelos programas.

Comunicagdo

Comecdmos por encontrar formas de desenvolver as competéncias comunicativas em
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criancas com 1 ano. No jardim de infancia, continuou a usar-se a LGP para ilustrar hist6-
rias e cangdes. No 2° ano do 1° CEB, usou-se a LGP para ilustrar conceitos matematicos
simples como a no¢do de reta, semirreta e segmento de reta. Para além disso, a LGP teve
um importante papel integrador na inclusdo e integra¢do de uma crianca com necessida-
des educativas especiais, dando-se sobretudo importancia as varias formas de linguagem.
No 3° ano, o enfoque foi sobretudo na comunicacdo entre pares € na apresentacdo de
trabalhos de grupo, integrados em atividades colaborativas, algumas das quais inseridas

em trabalhos de projeto.

Mas se a prioridade foi o desenvolvimento das competéncias comunicacionais nas crian-
cas, ndo menos importantes foram as qualidades comunicativas do docente em relac@o as
criangas, como ferramenta essencial para a criagdo de um ambiente potenciador de apren-
dizagens. Laevers (2008) aponta a falta de comunicacio entre as equipas de docentes,
como um grave problema. A partilha de conhecimentos entre a equipa de professores e/ou
educadores €, portanto fundamental no processo de aprendizagem sendo que, ao refletir-
mos em conjunto pomos a disposicao do outro experiéncias e saberes. Esta forma de tra-
balhar permitiu-nos nfo s6 continuar a desenvolver competéncias de trabalho cooperativo
e colaborativo, como também enriquecer a pritica com as partilhas construidas num am-
biente de total abertura e apoio de parte a parte. A inclusdo da cooperante nesta equipa

permitiu-nos ir ainda mais longe.

Criatividade

As criancas em contexto de creche foram estimuladas a comunicar livremente, nomeada-
mente através da proposta da utilizacdo de linguagens alternativas como os gestos ou da

disponibiliza¢dao de materiais exploratorios.

No jardim de infancia, foi um fator motivador a possibilidade de inventar gestos ilustra-
tivos que facilitassem a comunicagdo. Deu-se grande enfoque a exploracao dos 5 sentidos,
materializados através da constru¢do de uma casa de cartio. O respeito pelas sugestdes e
iniciativas das criangas, deixando-as levar a cabo as suas ideias, tornou-se uma regra fun-
damental quando sabemos que “para o individuo atingir o seu pleno desenvolvimento,
qualquer sistema de educagdo deve encorajar a criatividade.” (Homem & Montalvao,

2009, p. 41).

Continuou-se a encorajar a criatividade no 2° ano através da utilizacao de varios tipos de
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linguagem, dando espaco as criangas para inventar novos gestos e formas de comunica-
cdo. Encorajou-se ainda as criangas a utilizar formas de expressao variadas, como a danga

ou o desenho, permitindo a livre exploragao de técnicas.

No 3° ano, a criatividade das criancas manifestou-se surpreendentemente nos textos es-
critos para o jornal de parede, quer sob a forma de reportagem, quer sob a forma de artigos

de opinido.

Colaboragdo

E dificil para as criangas trabalhar colaborativamente e o desenvolvimento desta compe-
téncia requer paciéncia, tempo e pratica. Pouco a pouco, as criancas foram interiorizando
que o objetivo da aprendizagem colaborativa € ser capaz de dizer o que compreendemos
e ajudar os colegas a compreenderem. Contar e valorizar a ajuda dos outros € uma cultura
que se comeca a construir desde cedo e que se ensina sobretudo através do exemplo do
educador, que tanto oferece ajuda como a solicita, valorizando o mais pequeno gesto de

boa vontade.

O trabalho colaborativo implica a utilizagdo de func¢des executivas (cOrtex pré-frontal) e
a gestdo das emocgdes (sistema limbico). Através de atividades de colaboragdo, as criangas
tiveram a oportunidade de resolver problemas chegando a um consenso (ainda que medi-

ado pelo educador).
Pensamento critico

O pensamento critico relaciona-se com uma analise logica e com a resolugdo de proble-
mas. Procurou-se fomentar o pensamento critico no jardim de infancia quando se pediu
as criangas para trabalharem em grupo na construgdo das divisdes da casa. Neste caso, as
educadoras mediaram o processo pedindo as criancas que explicassem ao grupo as razoes
da sua escolha. Ao utilizarem as palavras “porque” ou “por isso”, os alunos vém-se for-
cados a justificar as suas ideias, encontrando e apresentando razdes que traduzam o seu
raciocinio. No entanto, queremos que as nossas criangas vao além do raciocinio 16gico
tornando-se capazes de ter ideias originais, ou de sugerir abordagens e estratégias alter-
nativas que nos, educadores nunca imaginariamos (Biffle, 2013). Isto aconteceu nos 4
contextos em que as criangas foram capazes de sugerir alternativas ou simplesmente to-

mar iniciativas pertinentes para em beneficio de todos.
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No 2° ano, a ado¢do de um gesto para a palavra “porque” ou “por isso” veio realcar a
importancia do questionamento e da procura de um sentido 16gico. No 3° ano, pediu-se
aos alunos apresentarem a sua opinido sobre os acontecimentos da semana e sobre o su-
cesso das atividades propostas, manifestando as suas preferéncias, eventuais situacoes de
impasse, dando-lhes a oportunidade para apresentarem as suas razdes e sugestoes. Os

pareceres dos alunos foram apresentados tanto de forma escrita como oralmente.

Todos os exemplos de atividades apresentados ao longo destes 4 contextos de pratica de
ensino supervisionada pretenderam fundamentar na prética que as abordagens apoiadas
na forma como o cérebro funciona assumem um papel, ndo s6 potenciador do sucesso
académico, como também como uma ferramenta essencial na formacado de pessoas autd-
nomas, responsaveis, preparadas para os desafios do futuro e, em ultima anélise, envol-
vidas, motivadas e felizes. Acresce o facto das estratégias neurodidaticas contribuirem
para a criagdo de um ambiente de sala de aula acolhedor e harmonioso, mantendo as cri-

ancas motivadas e envolvidas no seu préprio processo de aprendizagem.

As abordagens neurodidaticas ou brain-friendly t€m portanto influéncia, nao s6 na forma
de ensinar, mas também na gestdo dos comportamentos e atitudes das criancas. Ao gerir
os nossos grupos de forma eficaz, capaz de motivar, cativar e envolver as criancas que

nos sdo confiadas, estamos em simultaneo a encontrar formas de fazer aprender.
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Nota introdutoria

Este texto decorre de uma investigacdo recentemente realizada no ambito do Mestrado
em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1° CEB, que teve como objetivo compreender as
potencialidades do espacgo exterior no desenvolvimento e na aprendizagem das criancas,
bem como aceder as percecOes dos profissionais e das criangas destes niveis de ensino
quanto a forma como se apresenta e como € utilizado este espaco. A investigacdo condu-
zida teve origem na Pratica de Ensino Supervisionada realizada nos diversos contextos
de intervencao, designadamente em Pré-escolar e no 1.° CEB, associada a reflex@o e ao
surgimento de questdes e de duavidas para as quais se procuraram encontrar respostas.
Partindo do possivel potencial que o exterior poderé ter, procurou-se aprofundar este
tema, com o intuito de perceber qual a sua relevancia nas brincadeiras, nas aprendizagens
e no desenvolvimento das criangas, de forma a potenciar melhores aprendizagens aliadas
a uma maior motivacao e interesse pelas atividades. Bento e Portugal (2016) defendem
que € importante que os profissionais e as institui¢des reconhecam o espago exterior como
um contexto pedagdgico que deve ser respeitado, reconhecido e compreendido. O envol-
vimento do adulto no espago exterior, 0 seu apoio e entusiasmo demonstrados, influen-
ciam o bem-estar e a implicacdo da crianca nesse mesmo espago, sobrepondo-se as ca-
racteristicas das estruturas fisicas presentes (Stephenson, 2003 citado por Bento & Portu-
gal, 2016). E sabido que as criancas, por norma, apreciam o ar livre por todas as suas
carateristicas e oportunidades de brincadeira e de exploracdo que este disponibiliza (An-

tunes, 2015). Neste sentido, ndo existem duvidas quanto as preferéncias das criangas entre
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brincar no espago interior ou no espaco exterior (Cunha, 2017). O espaco exterior € o
local de elei¢do para elas (Santos, 2017), pois podem ter a liberdade que ndao tém dentro
das quatro paredes (Cunha, 2017). Para profissionais de educacdo, compreender a impor-
tancia que o espaco exterior tem para o desenvolvimento das criangas revela-se funda-
mental para, na sua prética, poder promover aprendizagens significativas e proporcionar
diferentes e diversas experiéncias as criancgas nesse espaco. Desta forma, perspetiva-se
que o seu contributo para profissionais desta drea, se possa centrar na possibilidade de

perspetivar melhor o contato das criangas com o espago exterior.

Enquadramento teérico

O espacgo exterior e o curriculo da Educagdo Pré-escolar e do 1.° CEB

O curriculo corresponde a necessidade social de transmitir determinados saberes regular-
mente a um grupo de alunos que a sociedade considera que precisam para sobreviver
(Rolddo, 2013). Também se constitui enquanto plano estratégico e de atuagdo ao nivel
das experiéncias realizadas na escola (Pacheco, 2001). E fungdo das escolas proporcionar
as aprendizagens necessdrias ao desenvolvimento de cada crianca e adequar o ensino a
cada realidade. Neste contexto, importa conhecer o “lugar” que o espaco exterior ocupa
a nivel internacional e nacional. A nivel internacional, um exemplo de valorizacdo do
espaco exterior ocorre no curriculo escocés. O governo apostou num novo curriculo es-
colar assente em aprendizagens ao ar livre, considerando tratar-se de um contexto que,
através de atividades diferentes e relevantes, proporciona a motivagao € a emocao neces-
sdrias as aprendizagens desde o Pré-escolar até ao Ensino Superior (Learning and
Teaching Scotland, 2010). Na Noruega, também o espago exterior é valorizado no curri-
culo (Framework Plan for the Content and Tasks of Kindergartens, 2006), apesar das
condi¢des meteoroldgicas serem muitas vezes adversas neste pais. Também, em Ingla-
terra, ¢ dado particular destaque ao meio exterior, reconhecendo-se a importancia de dar
“oportunidades para explorar, observar e descobrir pessoas, lugares, tecnologia € meio
ambiente” (Department of Education, 2012, p. 5) as criangas, favorecendo, deste modo,
a compreensao do mundo que a envolve. Em Portugal, também se reconhece e valoriza o
contacto com os espagos exteriores. Nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-

escolar (Silva et al., 2016), o espago exterior integra um espaco educativo merecedor da
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mesma atengdo que o espaco interior. As atividades realizadas no interior também podem
ser executadas no espacgo exterior, pois possuem carateristicas e potencialidades que per-
mitem a aquisi¢do de diversas aprendizagens nas criangas. Neste espago, o adulto pode
desenvolver atividades fisicas como correr, saltar, trepar, jogar a bola, fazer diferentes

tipos de jogos de regras com as criangas (Silva et al., 2016).

Em relacdo ao 1.° CEB, os programas de Estudo do Meio, Expressoes Artisticas e Fisico-
Motora também incorporam o espaco exterior. Os principios orientadores do Programa
de Estudo do Meio referem que € através do contacto direto com o meio envolvente, da
execug¢do de pequenas investigagdes e experiéncias e do proveito da informacao provinda
de meios mais longinquos, que os alunos constroem, progressivamente, os seus conheci-
mentos. Para além deste aspeto, o confronto com os problemas concretos da comunidade
e com as diversas opinides, permite aos alunos construirem a sua no¢do de responsabili-
dade perante o ambiente, a sociedade e a cultura em que se inserem (Ministério da Edu-
cacdo, 1991). No Programa de Expressao Fisico-Motora aconselha-se a realizacao de per-
cursos na natureza que permitam a combinagao de varias habilidades (correr, marchar em
espaco limitado, transpor obstdculos, trepar, etc.) (Ministério da Educacao, 1994). A nivel
do Programa de Educacdo e Expressao Artistica, os principios orientadores aludem que o
contacto com a natureza, o conhecimento da regido, as visitas a exposi¢des € a artesaos
locais constituem-se como momentos de enriquecimento e permitem desenvolver a sen-

sibilidade dos alunos (Ministério da Educacgdo, 1994).

Caracteristicas do espago exterior em contexto educativo

O espaco exterior de um contexto educativo apresenta-se como a continuidade do espago
interior (Alves, 2012), visto que, como as Orientagcdes Curriculares para a Educacao Pré-
escolar mencionam “(...) € igualmente um espaco educativo pelas suas potencialidades e
pelas oportunidades educativas que pode oferecer, merecendo a mesma atencao do/a edu-
cador/a” (Silva et al., 2016, p. 27). A definigcdo de espaco exterior presente no artigo 3 do
Decreto-Lei n.° 379/97, refere-se a uma “4rea destinada a actividade lidica das criancas,
delimitada fisica ou funcionalmente, em que a actividade motora assume especial rele-

vancia” (p. 6804).

Existem alguns requisitos técnicos para a instalacdo e funcionamento dos espagos exteri-

ores nos estabelecimentos escolares que importa conhecer. No que respeita ao Jardim de
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Infancia, o espaco exterior deve ser estruturado para oferecer ambientes diversificados
que viabilizem a concretizagdo de atividades lddicas e educativas, devendo integrar espa-
cos de jogo ao ar livre (Despacho Conjunto n.® 268/97 de 25 de agosto). Os estabeleci-
mentos construidos de raiz devem apresentar uma drea coberta, um ponto de d4gua e uma
pequena arrecadacdo (para armazenar material de exterior, de jardinagem, lenha, etc.).
Para além destas caracteristicas, € essencial que o espago exterior assegure todas as con-
di¢des de seguranga, ou seja, deve estar delimitado de forma ndo agressiva (por exemplo:
com vedacio ou sebe natural). E desejdvel que se encontre localizado junto ou em volta
do edificio, para que permita o facil acesso as salas, assim como, a sua dimensao ser nao
inferior ao dobro da drea das salas de aula, incluindo o espago de zona coberta (Despacho

Conjunto n.° 268/97 de 25 de agosto).

Para além destes aspetos legais, Fjgrtoft (2004) aponta ainda algumas das caracteristicas
mais valorizadas pelas criangas nos espacos exteriores como: as cores da natureza, as
arvores, os bosques, as dreas sombreadas, os locais de constru¢do e escalada e os prados.
Deste modo, verifica-se que as criancas apreciam locais amplos que as desafiem a explo-
rar e experimentar. Autores, como Espadilha (2017) e S4 (2016), defendem que os espa-
cos exteriores serdo melhores e mais interessantes e ricos, tendo em conta 0s recursos que
os mesmos disponibilizam. Neste sentido, as principais op¢des deverdo incidir em mate-
riais naturais (como por exemplo, drvores, dgua, folhas, flores, paus, terra), estruturas
fixas que possibilitam as criangas realizarem aptiddes (escorregar, trepar, baloigar, saltar)

e outros objetos interessantes para a exploragdo e descoberta.

Com base em varios autores, Bilton (2010) também formou a sua ideia sobre as varias
areas que devem existir no exterior, considerando que este deve permitir promover o/a:
Jogo imaginativo; construcdo e jogo material; desenvolvimento da motricidade grossa;
desenvolvimento motricidade fina; jardinagem/ horticultura; descoberta ambiental e ci-
entifica; desenvolvimento criativo (arte, desenho e musica); e reflexdo silenciosa. No en-
tanto, a autora refere que qualquer drea pode ser usada para qualquer experiéncia, como
por exemplo, a crianca ter um poco de areia e este poderia ser o foco de um jogo imagi-

nativo, de construcdo ou de jardinagem.
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Papel do educador e do professor no espago exterior

O espaco exterior pode ser bastante rico em experi€ncias, desde que o adulto, enquanto
responsdvel pelo curriculo, o reconheca como um lugar proporcionador de desenvolvi-
mento e aprendizagem (Ganhdo, 2017). Neste sentido, podem ser vérios os papéis que o
profissional da educacdo pode assumir. O adulto pode adotar uma postura de observador,
pode participar na atividade (atividades informais), apoiando e enriquecendo as iniciati-
vas e descobertas da crianca ou pode ainda ter a iniciativa de situagdes educativas inten-
cionalmente planeadas (Albuquerque, 2007; Ferreira, 2010; Santos, 2017).Relativamente
a postura de observador, Cunha (2017) refere que o adulto deve olhar para todas as opor-
tunidades que o espaco exterior pode oferecer e possibiliti-las as criancgas, sem se esque-
cer de observar e escutar aquilo que as criancas dizem, assim, como os seus interesses. E
através da observacdo e da escuta, que o adulto conhece e aprende mais sobre cada cri-
anca. S4 (2016) refere que o adulto também pode assumir uma postura de interacdo com
as criangas nas suas brincadeiras, no sentido de observar as suas reacdes, expressdes e
interacdes, para que consiga propor novas situagdes que se relacionem com o0s interesses
das criangas e contribuam para novas aprendizagens. Quando as atividades sdo planeadas
corretamente, com seguranca e de forma a atender as necessidades das criangas, podem

trazer indmeros beneficios (Department for Education and Skills, 2006).

O adulto também tem um papel fundamental relativamente ao perigo e ao risco. No es-
paco exterior, as criangas mostram um maior interesse por atividades que envolvam riscos
e perigos como, por exemplo, subir a uma drvore (Cruz, 2013). E importante que o adulto
mantenha a crianca em seguranca durante as suas brincadeiras, sem que se torne contro-
lador (Bilton, 2010). As situacdes de risco e perigo revelam-se importantes para que a
crianca desenvolva a sua no¢do de risco e aprenda a enfrentar e a superar as suas dificul-
dades (Cruz, 2013). Neste sentido, correr riscos enquanto brinca ao ar livre trard para a
crianga, a aquisi¢cdo de competéncias como a autonomia, responsabilizacio, capacidade
para tomar decisdes, a resoluc@o de problemas e a resolucdo de conflitos, ajudando, tam-

bém, a promover a interagdo social (Cruz, 2013).

Potencialidades do espaco exterior para as criangas

O espaco ao ar livre proporciona oportunidades, experiéncias, sensagcdes e desafios que

ndo estdo disponiveis no interior (White, 2011). Para além disso, admite comportamentos
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que no espaco interior seriam desapropriados como, por exemplo, correr, saltar e gritar
(Cruz, 2013).Virios autores (Albuquerque, 2007; Cruz, 2013; NAEYC, 1997; Thomas &
Harding, 2011) reconhecem a importancia que o espago exterior tem no desenvolvimento
das criangas, nomeadamente no desenvolvimento: pessoal (como a autoestima, autocon-
trolo); social, que resulta da interagdo com os outros (coopera¢do, desenvolvimento da
linguagem, a percecdo do outro); emocional/ afetivo (aceitagdo do outro, tolerancia, ges-
tdo do stresse, a gestdo de conflitos); estético; fisico (desenvolvimento de destrezas mo-
toras); e cognitivo (desenvolvimento da imaginacdo e criatividade, desenvolvimento do

pensamento critico).

Ao nivel fisico e motor, os espacgos exteriores permitem a mobilizacdo de competéncias
de coordenacao, equilibrio e agilidade, ao oferecerem estimulos que impelem a crianga a
realizar movimentos amplos, rdpidos e ruidosos (Bento, 2015). Também Fjgrtoft (2001)
defende que a brincadeira em espacgos exteriores possibilita que as competéncias motoras
sejam expandidas, assim como brincadeiras de diferentes naturezas, como por exemplo,
as brincadeiras sociais, dramaticas, construtivas, entre outras. Bento (2015) refere que o
desenvolvimento motor se relaciona com o desenvolvimento cognitivo, pois a compreen-
sao do mundo € realizada com base nas interacdes e exploracdes da crianca. Relativa-
mente ao desenvolvimento cognitivo, 0s espacos com natureza sdo desafiadores para as
criangas, visto que, estimulam-nas a utilizar estratégias de resolucdo de problemas e de
pensamento criativo (Tovey, 2007). Para além destes aspetos, o exterior também consente
o desenvolvimento de competéncias de observacio, aten¢do e curiosidade que incentivam

as criancas a querer saber, conhecer e descobrir mais (Thomas & Harding, 2011).

Brincar no espacgo exterior € uma atividade fundamental para o desenvolvimento de indi-
viduos que se preocupam com o ambiente (Coelho, Vale, Bigotte, Figueiredo, Duque &
Pinho, 2015; Council for learning outsider of classroom, 2009). As experiéncias positivas
que as criangas vao tendo no contacto direto com a natureza influenciam o seu compor-

tamento futuro perante esta (Coelho et al., 2015).

Para além destes aspetos, o espago exterior também tem uma grande importincia na satde
e no bem-estar das criancas. Norfolk County Council (2009) destaca que a natureza ofe-

rece uma grande concentracdo de oxigénio no ar, essencial para que todas as células
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possam respirar no corpo, mas particularmente para o funcionamento do cérebro auxiliar

no processo de aprendizagem da crianca.

Metodologia

A presente investigacdo, de natureza qualitativa, consistiu em estudos de caso multiplos
e de ambito exploratério. Apresenta-se como multiplo, pois envolveu o estudo de diversos
casos compardveis (perspetivas dos profissionais e criangas participantes de diferentes
institui¢des). Além disso, Ponte (2006) indica que um estudo exploratorio serve “para
obter informacao preliminar acerca do respectivo objecto de interesse” (p.6). Assim, pro-
curou-se conhecer quais as caracteristicas e as potencialidades dos espagos exteriores na

visdo dos profissionais de educacao e das criancas envolvidos no estudo.

O estudo incidiu em trés contextos educativos: Creche, Jardim de Infancia e 1.° CEB. Os
participantes, constituindo-se como uma amostra escolhida por conveniéncia, foram qua-
tro educadoras de 4 instituicdes de Pré-escolar e quatro professores de 4 escolas de 1.°
CEB, situados no concelho de Santarém. Também participaram neste estudo 17 criancas
da Educacdo Pré-escolar de 2 institui¢des de Pré-escolar, com idades compreendidas entre
0s 3 e os 5/6 anos e 32 alunos do 1.° CEB, com idades compreendidas entre os 5/6 e os

10 anos de idade, de trés anos de escolaridade (2.°, 3.° € 4.° ano).

A triangulacio dos dados também foi uma preocupacgao, pois permite combinar diferentes
abordagens tedricas e métodos de recolha de dados (Miranda, 2006). Para tal, foram uti-
lizadas as seguintes técnicas e instrumentos de recolha de dados: a observacio partici-
pante (notas de campo), o inquérito por entrevista grupal as criancas com recurso a um
guido. Ao longo da investigacao realizou-se uma observagao participante ndo-estruturada,
uma vez que se assumiu o papel de educadora/professora e, simultaneamente, de obser-
vadora, tendo os registos efetuados assumido essencialmente a forma de notas de campo
manuscritas no didrio de bordo e de registo fotografico. Tal como Damas e De Ketele
(1985) mencionam, a observacdo pode igualmente consistir numa das fases da investiga-
cdo em que o objetivo é familiarizar-se com a situacdo a estudar. As entrevistas semies-
truturadas, por ndo serem padronizadas, permitiram fazer um aprofundamento das visoes
e das opinides visto que podiam ser realizadas novas perguntas ou ndo usar algumas per-
guntas do guido (Gray, 2012). Este método permitiu um contacto direto com os partici-

pantes (Quivy & Campenhoudt, 1997) e “(...) recolher dados descritivos na linguagem
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do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia so-
bre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994,
p- 134). A entrevista grupal visa recolher dados, através da interagdo num grupo, acerca
de um tépico/ tema determinado pelo investigador sendo uma forma mais rdpida de ace-
der a informacgdo do que se tivesse sido obtida por entrevistas individuais (Silva, Veloso

& Keating, 2014).

Resultados
Caracterizacdo e potencialidades dos espagos exteriores em instituicoes escolares da
Educacdo Pré-escolar

Caracterizacdo dos espagos exteriores

Na entrevista realizada as educadoras (Quadro 1), uma das profissionais considerou que
0 espago exterior da institui¢do a qual pertencia era satisfatério uma vez que tinha sido
restaurado e que podiam contar com mais equipamentos (N=1, “o espago exterior foi res-
taurado (...) vieram brinquedos novos e, neste momento, esta bom”. - Ee4). Contudo,
para trés educadoras o espaco exterior era um espaco a melhorar, nomeadamente em ter-
mos de equipamentos (N=3, “pode ser sempre melhorado, ¢ uma area que tem sempre a
ser melhorar ainda”. - Eel; “podiamos estar mais bem equipados”. - Ee2; “podia ser me-
lhor, mas também estd adequado”. - Ee3). No que se refere aos materiais e equipamentos,
trés educadoras indicaram varios equipamentos existentes no espago exterior, fixos € mo-
veis, tais como, o escorrega e os triciclos (N=3, “nds temos alguns materiais de exterior,
o jardim de infancia. Materiais, coisas para brincar com a terra, pds, baldes, triciclos,
também temos”. - Ee2; “depois ainda temos um parque, no espago de jardim, onde eles
também podem explorar a natureza”. - Ee4). Ndo obstante esta situacdo, duas das profis-
sionais mencionaram a falta de materiais e equipamentos (N=2, “ter mais materiais”. -
Eel; “em termos de... os materiais... equipamentos ndo sao muitos ...”. - Ee2). Para as
criangas entrevistadas, os seus espacos exteriores careciam de cordas (N=1, “também pre-
cisamos de cordas para a gente passarmos” - C10), de relva (N=1, “relva!” - C8), de
plantas (N=3, “falta plantar muitas coisas... Vegetais!” - C12; “morangos, brocolos, ce-
bolas (...)” - C12; “falta flores. Nao ha flores (...)” - C14), de equipamento mével (N=1,
“falta... Um carrinho. Eu tenho 14 uma mota que trabalha.” - C2) e de aventura (N=2,

“precisa talvez de uma coisa... (...) A¢ao!” - C9; “de jogos” - C11).
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Quadro 1
Opinido das educadoras em relacdo ao espago exterior
disponivel em termos de materiais/equipamentos.

Categoria Subcategoria N
Materiais e equipa- Existentes 3
mentos Necessarios 2
Espaco a melhorar 3
Satisfatorio 1

Tal como refere o Despacho Conjunto n.° 268/97 de 25 de Agosto, 0s espagos exteriores
analisados apresentam-se organizados para oferecer ambientes diversificados que permi-
tam a concretizacdo de atividades lddicas e educativas, com espacos de jogo ao ar livre.
Como os excertos evidenciam, estas dreas estavam apetrechadas com alguns equipamen-
tos fixos e materiais méveis, que pareciam nao satisfazer totalmente alguns dos profissio-
nais e algumas das criangas entrevistadas. Contrariamente ao que o documento indica [0
Despacho Conjunto n.° 268/97 de 25 de Agosto], nem todos os espacos apresentavam
uma drea coberta, um ponto de 4gua e uma pequena arrecadacao (para armazenar material
de exterior, de jardinagem, lenha, etc.). No entanto, respeitavam todas as condi¢des de
seguranca mencionadas pelo documento, ou seja, estar delimitado de forma ndo agressiva
(por exemplo: com vedagdo ou sebe natural). Os espacos distribuiam-se junto ou em volta
do edificio, como € desejdvel, para facilitar o acesso as salas. Em todos os espacgos, a
dimensdo que apresentavam nao era inferior ao dobro da drea das salas, incluindo o es-

paco de zona coberta.

A importancia atribuida pelos educadores aos espagos exteriores

Na sua totalidade, as educadoras entrevistadas consideraram o espaco exterior importante
para as criangas, justificando tratar-se de um espago onde podem realizar as suas brinca-
deiras explorando elementos da natureza (N=2, “¢ bastante interessante para as criancas”.
— Ee3; “acho interessante que o recreio seja um espaco em que eles criam as suas brinca-
deiras”. — Eel) como a agua e a terra (N=1, “podemos brincar com 4gua (...) com terra”.
— Ee2). Consideraram também que o espaco exterior pode proporcionar liberdade (N=2,
“onde ndo ha tantos limites”. — Eel; “porque ¢ uma forma deles se libertarem”. — Ee4),

aprendizagens (N=2, “o espago exterior ¢ também um sitio onde elas podem fazer muitas
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aprendizagens”. — Ee2) e a socializacdo (N=1, “a socializagdo deles proprios”. — Ee4). As
participantes no estudo associaram também o espaco exterior a realizacdo de visitas de
estudo (N=1, “também ha as visitas de estudo”. - Ee2). Duas das educadoras entrevistadas
consideraram que o espago exterior para criangas de idade de Creche e Pré-escolar tem
um papel importante para as suas aprendizagens (N=2, “ndo podemos nunca menosprezar
a aprendizagem ao ar livre”. - Eel; “o espago exterior ¢ muito importante nas aprendiza-
gens das criangas”. - Ee2). Uma educadora considerou que o espaco exterior pode inspirar
as criancas (N=1, “acho que o ar livre, nos pode inspirar de uma certa forma”. - Eel),
enquanto uma outra educadora atribuiu ao espago exterior um papel na socializagcdo entre
as criangas (N=1, “as criangas podem socializar”. - Ee3). A realizacdo de atividades di-
ferentes também foi um aspeto comentado por duas educadoras (N=2, “¢ mais abrangente
do que uma sala de aula e das paredes a volta”. - Eel; “podemos fazer coisas no exterior,
fora da sala, diferentes que se fazem dentro da sala”. - Ee2). Para uma educadora, o espaco
exterior permite o contato direto com elementos da natureza (N=1, “podemos experimen-
tar materiais, desde a dgua, desde a terra, desde as ervas, desde as plantas, fazer jardina-
gem”. - Ee2) e para outra o espago exterior permite o desenvolvimento da criatividade
(N=1, “conseguem ser criativas, conseguem imaginar também, conseguem brincar ao faz
de conta”. - Ee3). Por ultimo, a brincadeira (N=2, “elas inventam brincadeiras. Conse-
guem orientar as suas proprias brincadeiras também”. - Ee3; “é eles (...) brincarem”. -
Ee4) e a exploracdo livre do espaco (N=1, “¢ eles explorarem, andarem a vontade, livre-
mente, correr, saltar, pular (...)”. - Ee4) também sdo aspetos referidos por duas educado-
ras. Verifica-se, assim, que as profissionais reconhecem que o espaco exterior pode assu-
mir diversos papéis fundamentais no desenvolvimento das criancas, designadamente cen-

trados na aprendizagem, na socializacdo e na liberdade de exploracao.

A importdncia atribuida pelas criangas ao espago exterior

Durante as entrevistas, oito criancas manifestaram preferir o espaco exterior relativa-
mente ao espaco interior da institui¢ao (N=8, “no recreio”. - C13; “no recreio”. - C7; “eu
também do recreio”. - C4) e sete referiram que gostavam mais do interior (N=7, “dentro
da sala”. - C1; “na sala!”. - C8; “eu gosto mais de estar na sala”. - C15). Uma crianca
referiu que tinha preferéncia por ambos os locais (N=1, “hum... na sala! Ndo, ndo! Na

"’

rua!”. - C10). As criangas apreciaram de forma bastante positiva a realizacao de visitas
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de estudo, enquanto atividades realizadas no espago exterior. As diversas experiéncias
educativas que o espaco exterior pode proporcionar sdo também valorizadas no docu-
mento Learning and Teaching Scotland (2010). Nesse documento, considera-se que as
aprendizagens ao ar livre se podem realizar em varios ambientes, tais como, o espaco da
escola, as dreas historicas, os parques locais, as aldeias ou as cidades. As respostas das
criangas relativamente aquilo que mais gostavam de fazer no recreio prenderam-se prin-
cipalmente com a brincadeira (N=4; “brincar” - C12; “brincar!” - C13; “brincar” - C17)
e com a natureza (N=2; “eu gosto de ver o céu” - C8; “eu gosto de ver as nuvens” - C9).
Sao diversas as brincadeiras que referiram, como por exemplo, o jogo simbdlico em brin-
cadeiras que envolviam a casinha e a familia mais proxima (N=2; “aos pais e as maes” -
C6; “podemos brincar aos pais e maes, estd 14 uma casinha” - C5), brincar no parque
(“N=1; no parque!” - C13), brincar com pas (N=2; “eu brinco com as pas” - C1; “brincar
com as pas” - C3) e com a areia (N=4; “ir para a areia” - C16; “brincar na areia” - C14;
“(...) brincamos com a areia molhada” - C2). No entanto, existem algumas atividades
menos apreciadas, tais como a corrida (N=1, “de correr” - C14), o jogo que se intitula
“apanhada” (N=2, “eu ndo muito de brincar 14 fora a apanhada” - C6; “ndo tem piada
estar a brincar a apanhada” - C7) e o escorrega (N=2, “ndo mais de brincar no escorrega”

- C2; “o escorrega” - C3).

Papel e Estratégias dos profissionais de educagdo nas aprendizagens das criangas no
espago exterior

Para as educadoras entrevistadas, o papel do educador no espacgo exterior deve ser o de
observador, mas com uma funcdo de apoiante (N=2, “o observador apoiante de situacdes
que ocorrem pela espontaneidade da crianga”. - Eel) e que permita a exploracdo livre do
espaco (N=1, “a pessoa, pode livremente, pode deixar as criancas brincar livremente e
ficar um bocadinho de fora, numa de observar”. - Ee2). Para além de observador, as edu-
cadoras consideraram que também deve ser interveniente (N=2; “algumas vezes o diri-
gente da coisa”. - Eel; “ou entdo também pode intervir, tal como faz na sala”. - Ee2) e
promotor de aprendizagens (N=2; “€ tentar que as criancas usufruam o maior tempo que
14 estdo e que adquirem aprendizagens”. - Ee3). Neste sentido, quando saem para o exte-

rior estas profissionais adotavam uma postura de observadoras e intervenientes.

Na sua totalidade, as educadoras realizavam atividades de exploragdo livre, deixando as

criangas brincar livremente (N=4, “mais de exploragdo livre” - Eel; “depois deixo-os
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fazerem eles as brincadeiras livremente” - Ee3). Trés educadoras afirmaram realizar ati-
vidades orientadas, nomeadamente através de jogos ou educacdo fisica no exterior (N=3,
“umas vezes ¢ atividades orientadas (...)” - Ee2; “podemos fazer jogos, (...) ginastica,

fazer ginastica também no exterior” - Ee4).

Quando solicitadas a descrever uma atividade realizada com as criangas no espago exte-
rior, uma educadora relatou os jogos de equipa (N=1, “o jogar o basquete, jogos mais
de... que sdo utilizados pelo 1° ciclo, nos intervalos”. - Eel) e duas educadoras descreve-
ram atividades de exploracdo da natureza relacionadas com os elementos fisicos — areia
e agua, e os seres vivos (N=2, “brincarem com a areia, com a agua, com os chapinheiros”.
- Ee3; “fomos ver os passarinhos, quando olhdmos para as arvores, quando come¢amos a
ver as folhinhas a crescer, havia arvores ainda ndo tinham folhas, ouvimos o barulho dos
passarinhos, fomos cheirar as flores”. - Ee3). Verifica-se, nestes casos que as profissionais
valorizam o espaco exterior e recorrem a este para promover aprendizagens nas criancas

(Ganhao, 2017).

Caracterizagdo e potencialidades dos espagos exteriores em instituigoes escolares do
1.°CEB

Caracterizacdo dos espagos exteriores

Quando entrevistados (Quadro 2), dois professores consideraram que os espacos exterio-
res das suas escolas eram satisfatorios (N=2, “muito bom (...) esta ¢ uma escola muito
boa. Tem um polidesportivo 14 fora, tem muita coisa que muitas das escolas aqui da ci-
dade ndo tém”. - Ep2; “¢ amplo, € espacoso, ha espaco para todos, com boas condicdes
para estarem narua”. - Ep3), enquanto dois outros consideraram que 0s espagos exteriores
das suas escolas eram espagos a melhorar (N=2, “¢ fraco, muito fraco. Quando chove, a
gente sabe o espaco que temos, muito limitado e depois quando estd bom tempo, ah... o
sitio que eles tém para fazerem jogos, ah... éterra batida”. - Ep1; “ndo tem assim grandes
condi¢des principalmente no verdo, uma vez que o espago ¢ em terra, hd muito pd”. -
Ep4). Relativamente aos materiais e equipamentos, trés professores consideraram a falta
dos mesmos e a degradacao das estruturas como aspetos a melhorar (N=1, “poderiamos
ter aqui se calhar um bocadinho de melhor oferta no parque infantil, com mais brinquedos,
com mais equipamentos”. - Ep3; “onde estd o escorrega, o espaco mais lidico, acaba por
ser um bom espacgo, embora alguns dos escorregas que ali estdo sdo assim um bocadinho

perigosos para alguns” - Ep4).
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Quadro 2
Opinido dos professores em relacdo ao espago ex-
terior disponivel em termos de materiais/equipa-

mentos.
Categoria N
Materiais e Equipamentos 3
Satisfatorio 2
Espacgo a melhorar 2

Os alunos entrevistados consideraram que os espagos exteriores careciam de estruturas
fixas, principalmente baloicos (N=10, “eu gosto... falta ¢ baloicos”. - A25; “ah... ha al-
gumas coisas que até faltavam. Como por exemplo, baloicos, ah... (pausa)”. - A29), uma
casa (N=3, “uma casa de brincar!”. - A3; “também podia haver uma casa, tipo de madeira,
noés... havia portas e nés entravamos e fechavamos”. - A23), uma roda grande (N=3),
balancés (N=2, “balancé”. - A23; “(...) por... hum... ndo sei o nome daquilo, como ¢ que
€? (...) sim, balancés”. - A24), um parque para carrinhos (N=1, “eu sei outra coisa que
podiamos 14 ter. (...) eu gostava que tivesse 14 um parque para carrinhos pequenos, para
brincarmos com os carros”. - Al11), barras (N=1, podia ter, tipo, as barras para fazer as
flexoes, para fazer elevagdes, podia ter passadeiras rolantes...”. - A23) e uma mercearia
(N=1, “(...) basicamente “uma mini-mercearia e essas coisas”. - A23). Na opinido dos
alunos, faltam atividades desportivas que envolvam um campo de golfe (N=1, “por exem-
plo, aquilo do golf”. - A3), um campo de basquetebol (N=1, “também podia ter um campo
de basket”. - A1) e um campo de futebol (N=1, “era preciso mais campos de futebol,
porque s6 um campo de futebol com balizas (...)”. - A30). O espaco exterior deveria
ainda ter uma zona de 4gua que contivesse uma piscina (N=2, “eu também sei mais uma
coisa. E uma loucura mas eu também gostava. Era meter uma piscina”. - A10). Relativa-
mente ao equipamento movel, os alunos mencionaram que a escola carecia de um suporte
para realizar pinturas (N=1, “eu gostava que também tivesse ali, tivesse ali, tem uma coisa
14 no fundo ao pé do banco. H4 dois bancos ao pé das drvores e eu gostava que tivesse 14
mais alguma coisa para se por. Alguma coisa para pintar 14 ao pé. Também gostava”. -
A10) e de pecas para jogarem damas (N=1, “eu preciso de alguma coisa. Se eu quiser

jogar damas, eu ndo tenho as pecas para jogar la fora. H4 1a um espaco, ndo ha ¢ as pecas”.
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- A12). Um aluno referiu que a escola tinha falta de flores (N=1, “pode ter algumas flores,
mas também algo que as pessoas possam brincar 14”. - A19) e outro referiu que faltava

um canto de leitura (N=1, “falta um sitio para nos lermos livros”. - A13).

A importdncia atribuida pelos professores aos espacos exteriores

O total de professores entrevistados considerou o espago exterior importante para as cri-
ancas, pois ¢ um espago onde podem contactar com novas experiéncias (N=2, “porque
lhes traz experi€ncias novas (...) alguns miudos se ndo forem as visitas de estudo tém
muito poucas experiéncias ou ndo saem”. - Ep2). Segundo os participantes, os espacos
exteriores promovem a aprendizagem (N=2, “as atividades que sdo feitas no exterior da
escola, da sala de aula (...) as aprendizagens... eles conseguem aprender muito mais fa-
cilmente, porque identificam-se mais com ele, porque € o sitio onde eles mais gostam de
estar, ¢ fora da sala de aula”. - Epl; “porque acho que tudo o que pode ser aprendido ou
quase tudo o que pode ser aprendido dentro da sala de aula, pode ser aprendido 14 fora”.
- Ep4), o desenvolvimento motor (N=1, “(...) importante também para o seu desenvolvi-
mento motor”. - Ep3) e as relagdes interpessoais (N=1, “¢ importante para as relagdes
interpessoais”. - Ep3). Outro professor considerou o espago exterior importante para a
concentragdo (N=1, “é muito importante, porque eles ainda tém muita dificuldade de es-
tarem concentrados numa sala de aula, principalmente nos alunos de primeiro e segundo
ano”. - Epl), enquanto que outro considerou o papel do espaco exterior como espago
ludico para as criangas (N=1, “¢ um espaco mais ludico, ah... em que as atividades, por
norma, sao mais praticas, ah.. e que eles acabam por aprender bastante”. - Ep2). Para dois
professores, o espacgo exterior permite a liberdade (N=2, “o espago exterior proporciona-
lhes esta liberdade, de brincar, de estar... e de se conhecerem em realidades diferentes,
fora do contexto de sala de aula também”. - Ep2; “€ um espago que € importante para eles
brincarem”. - Ep3). Por dltimo, a promog¢ao de relagdes interpessoais € um aspeto referido
por dois professores (N=2, “(...) para eles se interrelacionarem uns com os outros € € um
espaco que € importante para que eles se eduquem mutuamente”. - Ep3). Assim, os pro-
fessores revelaram dar importancia ao papel do espaco exterior no desenvolvimento das
criangas de 1° Ciclo, principalmente ao nivel das aprendizagens adquiridas, do desenvol-

vimento motor e das relagdes interpessoais que acontecem nesse espago.
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A importdncia atribuida pelas criangas ao espago exterior

Os alunos entrevistados opinaram sobre as suas preferéncias pelo espaco exterior e/ou
interior da institui¢do. Treze alunos referiram que preferiam o espago exterior (N=13,
“recreio”. - A15; “no recreio!”. - AS; “no recreio”. - A32), enquanto oito alunos preferiam
o interior da instituicdo, mais especificamente a sala de aula (N=8, “eu prefiro estar na
sala. Na plasticina e isso”. - A13; “dentro da sala!”. - A8; “ah... prefiro estar na sala. Nao
estd muita gritaria, mais descontraido”. - A21). Oito alunos indicaram preferéncia pelos
dois locais, interior e exterior (N=8, “ha dias que prefiro estar no recreio, ha dias que
prefiro estar na sala”. - Al; “depende, porque hé certas coisas que fazemos na sala que
sdo muito divertidas e outras no recreio que também sdao”. - A29). Por fim, um aluno
mencionou nao ter preferéncia pelo exterior nem pelo interior (N=1, “basicamente, em
nenhum dos dois, porque eu ndo gosto muito. (...) pronto ndo sei o que ¢ que hei-de fazer
no intervalo”. - A23). Os alunos entrevistados referiram varios aspetos sobre o que gos-
tam mais de fazer no recreio, como por exemplo, utilizarem as estruturas fixas (N=10,
“andar de baloico”. - A9; “estar nas cordas”. - A12; “eu gosto de... de andar no escorrega,
andar no baloico, andar nas cordas”. - A16), brincadeiras em forma de jogo coletivo
(N=13 “eu gosto de jogar futebol (...)”. - A15; “jogar a bola”. - A7) e de jogos tradicionais
(N= 4, “brincar a apanhada e as escondidas”. - A10), fazerem um circuito pela escola
(N=3, “mas eu também, as vezes, também, me apetece muitas vezes dar voltas a escola”.
- A1), realizarem atividades fisicas (N=2, “dar cambalhotas”. - A27; “dangar”. - A26),
fazerem amigos (N=1, “eu gosto de fazer amigos novos”. - A31), conversarem (N=1,
“conversar”. - A24), inventarem brincadeiras (N=1, “ah... eu gosto de inventar brinca-
deiras com as minhas amigas. Fazer qualquer coisa nova € uma coisa que eu gosto muito
de fazer”. - A29) e observarem brincadeiras (N=1, “sento-me a ver”. - A4). Tal como o
estudo de Santos (2017) mostra, as brincadeiras que as criangas mais gostam de fazer no
espaco exterior sdao de elevado nivel de atividade fisica. Desta forma, as respostas reme-
tem para uma maior liberdade, pois as criangas podem correr, saltar ou trepar e at€ mesmo
falarem alto ou gritarem. Duarte (2015) alude que o espaco exterior € um sitio de predi-
lecdo das criancas para brincarem, visto que € um lugar de liberdade para elas. Sdo varios
os aspetos mencionados pelos alunos acerca daquilo que gostam menos de fazer no re-
creio. Por exemplo, utilizarem as estruturas fixas (N=5, “de dar cambalhotas 14 nas cor-

das, ¢ o que eu menos gosto de fazer”. - A10), jogarem a bola (N=4, “campo de futebol”.
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- A16; “do futebol”. - A12), realizarem jogos tradicionais/ em equipa (N=4, “apanhada,
escondidas...”. - A25; “apanhadas, escondidas (...)”. - A26), terem discussdes (N=4, “de
discutir com os nossos amigos quando ndo estamos de acordo com alguma coisa”. - A29),
estarem sentados (N=3, “estar sentada sem fazer nada”. - A27; “estar sentada”. - A28),
realizarem jogos de luta (N=3, “andar a luta”. - A6; “de andar a luta”. - A23), lesionarem-
se fisicamente e os castigos (N=2, “estar de castigo e nos aleijarmos”. - A2), realizar
atividades artisticas como pintar e desenhar (N=2, “(...) e também nao gosto de pintar”.
- A18); “(...) e desenhar”. - A20), brincarem com criang¢as de idade superior (N=2, “brin-
car com os do terceiro e quarto ano”. - AS5; brincar com os do quarto ano”. - A8), execu-
tarem jogos de mesa (N=2, “jogar jogos de mesa (...)”. - A20; “xadrez”. - A19), conver-
sarem (N=1, “conversar”. - A21), lerem livros (N=1, “estar a ler livros que a C**#**
tem (...)". - A18). A totalidade de professores entrevistados referiu que os alunos prefe-
riam as atividades no exterior da sala (N=4, “(...) no exterior, sempre. Qualquer crianga
prefere estar no exterior” - Epl; “no exterior”. - Ep2; “claramente no exterior (...) porque

¢ um espago mais agradavel, mais apetecivel.”. - Ep3).

O Papel e Estratégias dos profissionais de educagdo nas aprendizagens/desenvolvimento
dos alunos

Para os professores entrevistados, o papel do professor no tempo dedicado ao espaco ex-
terior deve ser de observador (N=2, “o papel do professor, na minha opinido, passa apenas
e s6 por estar a fazer vigilancia. Ndo tem que intervir. E um tempo e um espago que é dos
miudos e que deve ser respeitado como tal”. - Ep3) e interveniente (N=1, “se o tempo
dedicado for em tempo de aula, ah... € importantissimo para poder gerir, poder organizar
e poder indicar o que eles podem e ndo podem fazer”. - Ep4). Um professor referiu ainda
que o tempo dedicado ao espago exterior ¢ insuficiente (N=1, “€ pouco, o papel do pro-
fessor € muito pouco. O professor tem muito pouco tempo para ir 14 fora com os alunos,
porque os programas, infelizmente, tanto portugués como o de matematica sao muito ex-
tensos”. - Epl). Tal como diversos autores mencionam(Albuquerque, 2007; Ferreira,
2010; Santos, 2017), sdo varios os papéis que o profissional da educacdo pode assumir
no espago exterior, ou seja, o adulto pode adotar uma postura de observador, ou pode
participar na atividade (atividades informais), apoiando e enriquecendo as iniciativas e
descobertas da crianca ou pode ainda ter a iniciativa de situac¢des educativas intencional-

mente planeadas.

105



As atividades/estratégias adotadas pelos professores no exterior eram de dois tipos: ex-
ploracao livre e atividades orientadas. Um professor referiu adotar atividades de explora-
¢do livre quando sai para o exterior, deixando os alunos brincarem livremente, devendo,
contudo, respeitar as instrucdes e comportar-se devidamente nos locais que vao visitar
(N=1, “se formos a uma visita de estudo, eles tem alguma liberdade, ndo tém que andar
ali muito em carreirinha, podem brincar, mas quer dizer, mas tém diretrizes como se tém
de comportar nos sitios ou nas atividades que vamos fazer”. - Ep2). Trés professores re-
feriram realizar atividades orientadas (N=3, “sim, sdo atividades orientadas. Ja fizemos e
temos feito de vez em quando atividades relacionadas com matematica, com o estudo do
meio”. - Ep3; “quando sou eu que estou a orientar a aula tento a0 maximo que sejam
atividades orientadas. Nos intervalos, eles ja t€ém as atividades livres, tento orientar sem-
pre”. - Ep4). Um professor, em fun¢do do ano de escolaridade, adapta o tipo de atividade,
sendo que quando leciona no 2° ano de escolaridade opta por atividades orientadas (N=3,
“para ja orientadas, porque o grupo ¢ de segundo ano”. - Epl). Quando trabalha com
grupos de anos de escolaridade superiores opta por dar mais liberdade de exploracao, uma
vez que faculta um guido para os alunos trabalharem com autonomia (N=2, “quando tenho
quarto ano, principalmente, ja lhes dou, ah... muitas vezes, tipo um guido e eles dividem-
se em grupos ¢ eles fazem uma exploracao livre”. - Ep1). Por dltimo, um professor referiu
que realiza ambas as atividades/ estratégias (N=2, “se formos a uma quinta do arrife,
embora tenham atividades, € uma quinta em que eles podem estar mais em liberdade, se
eu vou dar uma aula de educagao fisica tem que ser direcionada para aqueles exercicios”.

- Ep2).

Quando solicitados a descrever uma atividade realizada com os alunos no espago exterior,
um professor referiu uma relacionada com a Matematica (N=1, “fazer medig¢des, fazer
jogos (...)”. - Ep4) e outra com a explora¢do da natureza (“na altura em que falamos das
plantas, explorar as plantas e as arvores”. - Ep4). Um professor referiu como atividades
que o marcaram as visitas de estudo (N=1, “as visitas de estudo sdao sempre atividades
boas”. - Ep2). Outro professor mencionou Peddy papper realizado com os alunos (N=1,
“fizemos um peddy papper aqui pelas redondezas e foi uma atividade que os middos
gostaram muito e foi uma atividade que me deu algum gosto em participar e organizar”.
- Ep3). Por dltimo, outro professor respondeu as atividades fisico-motoras como ativida-

des mais marcantes (N=1, “na parte da fisico-motora, quando faco, na escola onde eu

106



estava também tinha um parque exterior grande, uma escola grande e tinha a volta da
escola e, muitas vezes, fazia algumas estafetas, algumas estagdes (...) a0 mesmo tempo
que eles tinham de fazer a parte da fisico motora tinham sempre que responder a uma

questao ou de matematica, ou de portugués ou de estudo do meio”. - Epl).

Discussao de resultados

No presente estudo, apenas uma educadora (de um total de 4) considerou o espacgo exte-
rior satisfatério. Relativamente aos professores, dois deles (de um conjunto de 4) consi-
deraram que o espago exterior era um espaco a melhorar. Na opinido das criancas dos
dois niveis de escolaridade em estudo, os espagos exteriores das institui¢des que frequen-
tavam apresentavam algumas necessidades, essencialmente, relacionadas com a falta de
estruturas fixas e moveis, espacos naturais e de aventura, campos apropriados para a rea-
lizagcdo atividades desportivas diversas. Estes elementos sugerem que, tanto as criangas
como os profissionais reconheceram a existéncia de alguns problemas e caréncias nos
espacos exteriores. Espadilha (2017) e S4a (2016) evidenciam como € importante estes
espacos terem o0s recursos necessarios e adequados as diversas atividades das criancas,

tornando-0s mais interessantes € ricos.

A totalidade das educadoras considerou importante o espaco exterior para as criangas, por
permitir a realizacdo das suas brincadeiras explorando elementos da natureza (terra e
dgua), podendo ainda proporcionar aprendizagens, liberdade e a sociabiliza¢do. Autores
como Silva et al. (2016) e Duarte (2015) referem que o espaco exterior apresenta diversas
potencialidades, sendo privilegiado no que concerne aos recursos naturais e as atividades
da iniciativa das criancas e, por isso, € propicio para ocorrerem aprendizagens. Tal como
as educadoras, todos os professores entrevistados consideraram que o espago exterior €
um espaco onde os alunos podem contactar com novas experiéncias. A aprendizagem, o
desenvolvimento motor e as relacdes interpessoais foram aspetos referidos pelos profes-

sores relativamente a importancia do espago exterior para os alunos.

As criancas também referiram as suas preferéncias entre o espago interior e exterior. OQito
criangas de Pré-escolar (de um total de 17) consideraram o espaco exterior como 0 espago
preferido no Jardim de Infincia, sendo vdérias as brincadeiras que nele t€ém como, por
exemplo, o jogo dramadtico, jogos de aventura e acdo, a utilizacdo de estruturas e a apre-

ciacdo da natureza. No 1.° CEB, treze alunos (de um total de 32) reconhecem o recreio
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como espaco preferido para as suas brincadeiras em jogos coletivos/ equipa, nas estrutu-
ras fixas e moveis, em vdrios desportos e pela sua importancia na dimensao relacional.
S4 (2016) defende que o espaco exterior deve apresentar caracteristicas especificas, dife-
rentes das do espago interior, que contribuam para o desenvolvimento e bem-estar de
qualquer crianga, podendo proporcionar experiéncias diversas nas criangas, como as que

foram mencionadas neste estudo.

Tal como diversos autores (Albuquerque, 2007; Ferreira, 2010; Santos, 2017), os profis-
sionais que participaram neste estudo, entendem que o adulto tanto pode adotar uma pos-
tura de observador como participar na atividade, apoiando e enriquecendo as iniciativas
e descobertas da crianca ou pode ainda ter a iniciativa de situagdes educativas intencio-
nalmente planeadas no espago exterior e nas atividades ai desenvolvidas. A maioria das
atividades realizadas pelas educadoras e pelos professores no espaco exterior, mencio-
nada pelas criangas, consiste na realizaciao de jogos e em aulas de gindstica. Verifica-se,
assim, que apesar de serem realizadas atividades no espacgo exterior, os profissionais da
educagdo ndo exploram todas as potencialidades deste tipo de espaco. Considera-se que
a frequéncia de acdes de formagdo nesta drea seria util a estes profissionais, para favorecer
e potenciar a realizac¢do de atividades no espago exterior mais diversificadas, independen-
temente da estacdo do ano. Neste processo, importa também envolver os encarregados de

educagdo para compreenderem os objetivos subjacentes das praticas no espago ao ar livre.

Consideracoes finais

Com base nos dados resultantes desta pesquisa pode-se afirmar que, a maioria dos espacos
exteriores das institui¢des escolares estdo em conformidade com os aspetos legais defini-
dos. No entanto, todos carecem de elementos estruturantes mais desafiantes como as cri-
ancas mencionaram nas entrevistas (por exemplo: elementos naturais, campos desporti-
VoS, piscinas, mercearias, ginasio, entre outros). Os espacos exteriores dos Jardins de In-
fancia devem estar de acordo com os requisitos presentes no Despacho Conjunto n.°
268/97 de 25 de Agosto e, no 1.° CEB, os espacos exteriores devem respeitar o conjunto
de referenciais técnicos para constru¢ao, ampliacdo ou requalificacdo de escolas basicas

do 1.° CEB, definidos pela Secretaria Geral do Ministério da Educacao.

Em relagdo as limitacdes do estudo, uma dificuldade identificada foi ndo ter havido a

oportunidade de realizar um estudo focado na pratica interventiva com planeamento,
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implementagdo e avaliacdo de atividades no espaco exterior. O facto de se centrar num
pequeno nimero de participantes e de contextos de intervencdo, também constitui uma
limitag¢do do estudo. Contudo, tratando-se de um estudo de caso, a sua finalidade ndo € a
de generalizar os dados, mas procura-se a sua compreensao mais profunda em fungdo dos
contextos nos quais a pratica teve lugar. Assim, considera-se que em estudos futuros, as
limitacdes apontadas poderdo ser dimensdes a explorar, tendo em conta os conhecimentos
ja aprofundados sobre as caracteristicas do espaco exterior e as suas potencialidades. Para
além disto, o planeamento e implementacao de uma oficina de formacao para educadores
e professores nesta temdtica poderd, também, ser uma sugestdo para outros trabalhos de

investigacao.

Esta investigacao pode contribuir para o curriculo, evidenciando aprendizagens que po-
dem ser promovidas nas criangas no espaco exterior. Estima-se que o trabalho desenvol-
vido poderd ajudar a consciencializar decisores politicos e profissionais de educagdo
quanto a pertinéncia deste tema e da sua exploracdo no ensino de forma mais consistente
e explicita. E importante possibilitar todas as oportunidades deste espago: “o espago ex-
terior € um local muito rico em experiéncias e vivéncias, cheio de oportunidades de ex-

ploragdo para as criangas” (Ganhao, 2017, p. 41).

O espaco exterior requer da parte dos profissionais um “novo olhar” para explorar todas
as suas potencialidades na promogao de aprendizagens e no desenvolvimento das criancas
com as quais trabalham no seu quotidiano, aproveitando a motivacao e o interesse intrin-

secos que este proporciona as criangas, “sentindo e crescendo com elas fora de portas”.
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O estudo aqui apresentado pretendia identificar as concecdes alternativas de alunos do 1.°
Ciclo do Ensino Bésico acerca de determinados assuntos de astronomia e detetar mudan-
cas ocorridas nas concegdes. O trabalho desenvolvido consistiu na aplicacio de questio-
ndrios antes e depois da exploragdo dos conteudos em sala de aula. Participaram no estudo
alunos de uma turma do 4.° ano de uma escola do concelho de Santarém. Verificou-se
uma evolugdo positiva nas respostas dos alunos, demonstrando que as atividades dinami-
zadas em sala de aula facilitaram a evolu¢@o do conhecimento dos alunos e a desconstru-

cdo das concecdes alternativas sobre diversos topicos de astronomia.

Introducao

Cada um de nés compde o seu préprio conhecimento através de observagdes e elacdes
feitas a0 mundo em nosso redor. Como ndo é possivel observar e experienciar tudo a
nossa volta, esse conhecimento criado, por vezes € errado ou incompleto por ndo se estar
ciente de alguns factos que poderiam refutar a ideia inicial (Solé & Coll, 2001, p.9). O
grupo mais propicio a originar concegdes erroneas ou incompletas € o das criangas pe-
quenas pois o seu mundo experimentdvel ainda se encontra circunscrito a um curto espago
vivido. E com este facto em mente que os professores devem explorar os novos conheci-
mentos com os seus grupos partindo do principio de que os alunos nio sdo “lousas em
branco” a espera do saber (Miras, 2001). Existem trés meios de transmissao do conheci-
mento que o professor deve ter consciéncia para poder atuar em todas as frentes no com-
bate as concecdes erroneas. Estas sdo: o meio familiar, o meio cultural (meios de comu-
nicacdo, cinema, livros, entre outros) e o meio escolar. Com esta informa¢do em mente o
professor deve detetar onde existem dificuldades e auxiliar os alunos a superarem-nas

(Miras, 2001).
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Para que o ensino, neste estudo em particular o ensino das ciéncias, seja realmente fruti-
fero o professor deve, primeiro, reunir todo o conhecimento que os seus alunos ja pos-
suem de forma a identificar as concec¢des alternativas para que, depois este crie atividades
que promovam o confronto cognitivo entre o conhecimento prévio e 0 novo para que seja
despoletado o processo de mudanca concetual (Bonito & Almeida, 2016; Carvalho, 2001;
Read, 2004; Stahly, Krockover & Shepardson, 1999). Este processo é composto por qua-
tro fases interligadas: 1) a insatisfacdo com a concecdo existente; 2) a compreensdo do
novo conhecimento; 3) a plausibilidade do novo conhecimento, e por fim 4) a utilidade
do novo conhecimento a compreensdo de outros conhecimentos parcialmente incompre-
endidos até entdo. De forma a dinamizar as fases referidas anteriormente o professor deve
utilizar vérias estratégias de mudanga concetual, tais como, solicitar a realizacdo de es-
quemas ou desenhos legendados; pedir que os alunos expliquem esquemas retirados de
livros; promover a discussdo de ideias; colocar questdes em que os alunos tenham que

raciocinar pela negativa, entre outras (Read, 2004).

Mills, Tomas e Lewthwaite (2016) referem-se, em particular, a persisténcia das concegdes
alternativas relativas as ciéncias da Terra e do espaco, considerando que a sua persisténcia
pode estar relacionada com as dificuldades que os alunos t€ém em compreender as escalas
espacio-temporais associadas a fendmenos astrondmicos e geolégicos bem como a fre-
quente m4 interpretacdo de livros e da cultura popular. Também o facto de os professores
ndo se sentirem a vontade e preparados para lecionar estes contetidos e considerarem que
sdo temas pouco importantes pode provocar incompreensdes. Face ao exposto, o enfoque
deste estudo sobre as mudancas das concec¢des alternativas dos alunos recaiu sobre a te-
madtica da astronomia. Esta escolha deveu-se também ao facto de os alunos ja possuirem
alguns conhecimentos destes contetdos, de anos letivos anteriores e de experiéncia pes-
soal, e do facto de estar prevista a abordagem de alguns contetidos no ano letivo em que
foi levada a cabo a investigag@o. Assim, definiram-se como principais objetivos conhecer
as concecgdes alternativas dos alunos sobre diversos assuntos de astronomia e a detetar

mudancas ocorridas nas conce¢des apos a exploracdo em sala de aula dos conteddos.

Metodologia

O estudo aqui descrito segue uma metodologia qualitativa, o que implica um certo grau

de proximidade entre o investigador e o investigado. Dado o cunho pessoal que o
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investigador coloca no seu trabalho, levantam-se algumas questdes relativamente a cre-
dibilidade neste tipo de estudo, mas que sdo mitigadas face a validade interna do conhe-

cimento exposto (Ponte, 1994).

Um estudo de caso, segundo Ponte (1994), € a andlise de uma entidade bem definida, que
podera ser uma institui¢cdo, uma unidade social, uma pessoa entre outros. Tendo isto em
mente, consideramos que esta investigacdo, desenvolvida na préitica em contexto de esta-
gio no ambito do curso de mestrado que habilita para o ensino em Educagdo Pré-Escolar
e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, se trata de um estudo de caso; cujo caso, consiste
numa turma do 4.° ano, no ano letivo de 2015/2016, de uma escola situada no concelho
de Santarém. A turma era composta por 19 alunos, bastante participativos, mas que de-

mostravam alguns problemas de falta de atencao.

A recolha de dados decorreu em quatro momentos distintos do estudo: 1) aplicacdo de
um inquérito por questiondrio; 2) realizagdo de uma atividade prética (registos de obser-
vacoes); 3) exploracdo de uma ficha informativa sobre os contetidos e andlise/discussdo
das respostas ao questiondrio; 4) nova aplicacdo do questionario. O inquérito por questi-
ondrio consiste num conjunto de questdes, sobre diversos assuntos no campo da astrono-
mia, de resposta aberta, de modo a ndo limitar as op¢des de resposta dos alunos. Com a
primeira aplicagdo do questiondrio pretendia-se identificar o conhecimento prévio dos
alunos antes da exploracio dos temas em sala de aula. E de salientar que o grupo j tinha
explorado grande parte dos assuntos no ano letivo transato. Este questiondrio foi nova-
mente aplicado, no final da interven¢do em sala de aula, para que fosse possivel verificar

a ocorréncia de mudancas nas conce¢des dos alunos.

A interven¢do em aula consistiu na implementacdo de uma atividade pratica baseada no
material didatico proposto por Saraiva, Amador, Kemper, Goulart e Muller (2011), que
envolvia a constru¢do de uma maqueta com o objetivo de facilitar a compreensao das
fases da Lua na perspetiva de um observador na Terra. Com a realizag¢do desta atividade
pretendia-se que os alunos constatassem a existéncia de quatro fases da Lua (representa-
das na maqueta) e identificassem cada uma delas num quadro de anotag¢des criado para o
efeito. A maqueta consistia numa caixa com um pequeno buraco em cada lateral e numa
bola de ténis de mesa colada no centro do interior da mesma (figuras 1 e 2). Os buracos

foram identificados com letras e naquele que correspondia a Lua Cheia foi colocado o
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foco de luz, representando o Sol. Foram dadas as orientacdes necessarias aos alunos sobre
como deveriam elaborar, autonomamente, as observacdes. Durante a correcao do quadro
de anotacdes ainda foram abordados os assuntos da face oculta da Lua, dos eclipses luna-

res entre outras curiosidades da Lua.

Figura 1. Exterior da maqueta Figura 2. Interior da maqueta

Uma semana apds a aplicacdo do primeiro questiondrio, explorou-se em aula os assuntos
em que se registaram maiores dificuldades nos alunos na andlise das respostas, nomeada-
mente os movimentos de rotacao e translacio da Terra, e a identificacdo das estacdes do
ano consoante a posi¢ao da Terra em relacao ao Sol. Para o efeito, recorreu-se a projecoes
esquemadticas e a alguns objetos para representar os astros, nomeadamente usaram-se duas
bolas para representar a Lua e a Terra, e um candeeiro para representar o Sol. De forma
a esclarecer eventuais davidas e sistematizar os conteudos, foi distribuida uma ficha in-

formativa com textos e imagens.

Apresentacio e discussao dos resultados

A atividade prética foi muito bem-recebida e teve uma taxa de sucesso de 100%, no en-
tanto alguns alunos sé identificaram todas as fases da Lua corretamente apds alguma ori-
entacdo da professora. O apoio dado ao grupo foi sempre feito de modo a ndo transmitir
a resposta correta, o que permitiu que os alunos refletissem e conseguissem responder
corretamente de forma autonoma. O que suscitou maiores dificuldades nos alunos foi a
identificacdo das fases Quarto Crescente e Quarto Minguante, apesar da utilizagdo da
mnemonica da “Lua mentirosa”. Stahly et al. (1999) afirmam que os alunos adquirem
conhecimentos acerca das Fases da Lua de forma informal através da familia, amigos, da
sociedade e de forma formal na escola ao longo da sua vida, o que provoca uma constante
evolucdo dos esquemas mentais sobre o assunto aquando da integracdo de novos saberes.

Esta maqueta insere-se nos modelos benéficos para a compreensdo da realidade
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defendidos por Trundle, Atwood e Christopher (2001), por se tratar de um modelo mais
proximo da realidade. Segundo estes autores, os alunos tém dificuldade em transpor o

conhecimento lecionado em modelos planos para o modelo 3D.

A andlise das respostas dadas pelos alunos na primeira aplicagao do questiondrio demons-
tra que os alunos possuiam poucos conhecimentos sobre os assuntos focados, visto que
em sete das 10 questdes muitos foram os alunos que nao responderam ou indicaram nao
saber a resposta. Verificou-se ainda que as questdes respondidas muitos alunos erraram
ou responderam de forma vaga. Por exemplo, na primeira questdo, sobre o que sdo estre-
las, muitos responderam que se trata de algo luminoso, sem qualquer aprofundamento.
Outro caso elucidativo desta situagdo ocorreu nas respostas a segunda questao (“Sera que
existe algo mais que estrelas no espago?”’), em que muitos alunos responderam satélites,
no entanto nao especificam que tipo de satélite, tornando-se dificil perceber se se estariam
a referir a satélites naturais (por exemplo, a Lua) ou a satélites artificiais (por exemplo,
os satélites que permitem a georreferenciacao - GPS). Na segunda aplica¢do do inquérito,
as questdes classificadas como “Nao sabe/ Nao responde” foram em menor niimero que
na primeira aplicacdo, mas o nimero de questdes erradas manteve-se um pouco elevado
em algumas questdes. Em seguida, analisam-se as respostas dos alunos, em cada questio,

nas duas aplica¢des do inquérito (Tabelas 1, 2,3, 4,5,6,7, 8,9 e 10).

Tabela 1. Respostas dos alunos a questdo 1 (N=19 alunos).

Numero de respostas obtidas

Questao 1? Aplicacao do 2% Aplicacao do
Questionario Questionario
1. O que achas que sdo estrelas?
Astros luminosos 6 16
Algo com luz propria 6 2
Planetas com luz prépria 1 0
Outros 6 1

Relativamente a primeira questao (“O que achas que sdo estrelas?”), inicialmente, varios
alunos responderam que estrela € algo luminoso (uns referem astros outros nao definem
o que € luminoso) e na segunda aplicacdo do questiondrio quase todos os alunos foram
capazes de definir a unidade luminosa abstrata como um astro, sendo percetivel a pro-

gressdo do conhecimento dos alunos. A andlise das respostas ao segundo questionério
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evidencia uma mudanca positiva, na medida em que apenas um aluno revelou dificulda-
des ao referir-se as estrelas como “luzes antigas”, ndo desenvolvendo mais a sua conce-
¢do. O aluno que inicialmente se tinha referido as estrelas como planetas com luz prépria
nao voltou a repetir a resposta da segunda vez. No estudo desenvolvido por Bonito e
Almeida (2016), os alunos também demonstraram melhorias significativas do primeiro
para o segundo questiondrio (antes e apds o tema ser lecionado em aula), pois no primeiro
questionario aplicado pelos autores, foram obtidas respostas tais como planetas, estrelas,

cometas ¢ asteroides ¢ no segundo apenas foi selecionada a opgao “Estrelas”.

Tabela 2. Respostas dos alunos a questdo 2 (N=19 alunos).

Niimero de respostas obtidas

Questao 1* Aplicacao do  2° Aplicacao do
Questionario Questionario

2. Seré que existe algo mais que estrelas no espaco?

Planetas

Asteroides

Cometas

Satélites Naturais
Astros

Sol

Galaxias

Outros

Nao sabe/ Nao responde
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Quanto a segunda questao (“Sera que existe algo mais que estrelas no espago?”), verifi-
cou-se que grande parte dos alunos identificaram corretamente “planetas”. A categoria
“outros”, que agrupa respostas como “astronauta” e “gravidade”, registou uma alteragao
minima entre os questiondrios, ja que os alunos continuaram a dar respostas nao relacio-

nadas com a questdo.

A questao 3.1. (“Como se chama o movimento que a Terra realiza sobre o proprio eixo?”)
suscitou didvidas nos alunos durante a primeira aplicagdo do questionério porque embora
compreendessem o que lhes era pedido e explicassem verbalmente o seu raciocinio, nao
se conseguiam recordar do nome do movimento (“rotagdo’). Aquando da segunda apli-
cacdo do questiondrio, a maioria dos alunos foi capaz de responder corretamente, demons-

trando uma aparente evolugdo nos seus conhecimentos. Contudo, na anélise das respostas
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a questdo 3.2. (“O que origina esse movimento?”’) registou-se uma regressao nos resulta-
dos, de 11 respostas corretas para apenas seis, o que demonstrou que os alunos apenas

fixaram o nome do movimento e ndo o que ele origina.

Tabela 3. Respostas dos alunos a questdo 3 (N=19 alunos).

Numero de respostas obtidas

Questao 1* Aplicacao do 2% Aplicacao do
Questionario Questionario

3.1. Como se chama o movimento que a Terra realiza sobre o proprio eixo?

Rotacdo 3 10
Translagao 0 4

Giragao 0 1

Outros 0 2

N3ao sabe/ Nao responde 16 2

3.2. O que origina esse movimento?

Dias e noites 11 6

Outros 0 3

Nao sabe/ Nao responde 8 10

Nas respostas a quarta questao (“Que nome se dd ao movimento que a Terra realiza em
torno do Sol?”), verificou-se algo semelhante ao registado na questdo 3.1., os alunos sa-
biam de que movimento se tratava, mas ndo conseguiram nomear (“translagdo’), na pri-
meira aplicacdo do questiondrio. Quando questionados sobre o que esse movimento ori-
ginava ndo foram capazes de responder corretamente, confundindo o movimento de trans-
lagdo com o movimento de rotacdo. Ainda assim, de uma forma geral, os resultados nestas

questdes (4, 4.1. e 4.2) evoluiram positivamente.

Na questdao 5 (“Quando ¢ verao no Hemisfério Norte (por exemplo, em Portugal) o Sol
estd mais perto ou mais longe da Terra?”’) registaram-se os piores resultados de todo o
questiondrio, ja que na primeira aplicacdo nenhum aluno respondeu corretamente e na

segunda aplicacdo apenas cinco alteraram a resposta.
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Tabela 4. Respostas dos alunos a questdo 4 (N=19 alunos).

Niimero de respostas obtidas
Questao 1* Aplicacao do 2 Aplicacao do
Questionario Questionario

4. Que nome se dd ao movimento que a Terra realiza em torno do Sol?

Translacao 0 8
Rotacgdo 2 5
Orbita/ Orbitacdo 0 3
Rotagdo solar 5 0
Sem Sentido 2 0
Outros 6 0
N3ao sabe/ Nao responde 3 2

4.1. Quanto tempo dura esse movimento?

1 ano 3 6
24horas 7 6
Outros 7 7
N3ao sabe/ Nao responde 2 0
4.2. E o que ele origina?

Ano 2 0
Dias e noites 3 0
Estacoes do ano 0 3
1 dia 0 3
Outros 4 S
Nao sabe/ Nao responde 10 7

Tabela 5. Respostas dos alunos a questdo 5 (N=19 alunos).

Numero de respostas obtidas

Questao 17 Aplicacio do 2* Aplicacao do
Questionario Questionario

5. Quando € verao no Hemisfério Norte (por exemplo, em Portugal) o Sol estd mais
perto ou mais longe da Terra?

Mais Perto 19 14
Mais Longe 0 5

As respostas a questao 6 (“Legenda na figura onde, no Hemisfério Norte ¢ verao outono,
inverno e primavera.”) foram as mais dificeis de analisar, dada a diversidade de respostas

obtidas. Nesta questao solicitava-se aos alunos que legendassem numa imagem da 6rbita
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da Terra em torno do Sol as respetivas estagoes do ano no hemisfério Norte. Optou-se por
agrupar as respostas em quatro categorias: resposta totalmente correta; sequéncia de es-
tagdes corretas, mas Inverno e Verao em posi¢ao inversa; solsticios e equindcios com
posic¢des trocadas; e, por fim, toda a sequéncia das estagdes errada. Em ambos os questi-
ondrios a resposta que prevaleceu foi a totalmente errada, ou seja, aquela em que as esta-

cOes ndo se encontravam pela ordem sequencial correta.

Tabela 6. Respostas dos alunos a questdo 6 (N=19 alunos).

Numero de respostas obtidas

Questao 1* Aplicacao do 2% Aplicacao do
Questionario Questionario

6. Legenda na figura onde, no Hemisfério Norte é verdo outono, inverno e prima-
vera.

Sequéncia Correta 1 0
Inverno e verdo com posigdes trocadas 0 4
Solsticios e equindcios trocados 3 6
Estacdes do Ano com ordem trocada 15 9

Com a questdo 7 (Lua da voltas em torno da Terra. Qual é o nome desse movimento?)
inicia-se o sub-tema do movimento da Lua em torno da Terra. Poucos foram os alunos
que acertaram a resposta na primeira fase (cinco em 19 alunos) e mesmo depois da reali-

zacdo das atividades o aumento de respostas corretas foi reduzido (oito em 19 alunos).

Tabela 7. Respostas dos alunos a questdo 7 (N=19 alunos).

Questao Numero de respostas obtidas
1* Aplicacdo do 2 Aplicacao do
Questionario Questionario

7. A Lua da voltas em torno da Terra. Qual é o nome desse movimento?

Lunacio 5 8
Orbita 0 6
Outros 4 3
Nao sabe/ Nao responde 10 2

Quanto a questdo 8 (“Que fendémeno ¢ produzido por causa desse movimento [da Lua em
torno da Terra]?”), verificou-se uma melhoria mais acentuada. Na primeira aplica¢do ape-

nas um aluno acertou na resposta, enquanto 10 ndo sabiam ou ndo responderam, € na
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segunda aplicagdo os resultados alteraram-se para nove respostas corretas e zero respostas

“Nao sabe/Nao responde”. No entanto, um total de 10 alunos erraram a resposta.
Tabela 8. Respostas dos alunos a questdo 8 (N=19 alunos).

Niimero de respostas obtidas

Questao 1* Aplicacdo do 2 Aplicacao do
Questionario Questionario

8. Que fenémeno € produzido por causa desse movimento [da Lua em torno da
Terra]?

Fases da Lua 1 9
Noites 5 5
Outros 3 5
N3ao sabe/ Nao responde 10 0

Na questdo 9 (“Porque existem fases da Lua?”), a grande maioria dos alunos deu respostas
sem sentido. A resposta mais frequente foi a enumeracdo das fases da Lua e no espaco
para responder através do desenho apenas desenharam as diferentes fases, sem chegarem
a resposta pretendida. A resposta mais proxima da correta foi a “luz e sombra”, mas esta
resposta foi vaga e ndo permitiu compreender o raciocinio subjacente. As respostas obti-
das assemelham-se com algumas das concecdes mais frequentes sobre as fases da Lua,
referidas por Stahly et al. (1999), tais como: os planetas fazem sombra a parte da Lua que

ndo vemos; a sombra da Terra tapa a superficie da Lua que ndo se vé.
Tabela 9. Respostas dos alunos a questao 9 (N=19 alunos).

Numero de respostas obtidas

Questao 1* Aplicacao do 2 Aplicacao do
Questionario Questionario

9. Porque existem fases da Lua?

Luz e sombra 1 6
Claridade e Escuriddo 1 2
Sem Sentido 13 0
Outros 3 6
Nao sabe/ Nao responde 1 1

As respostas obtidas na questao 10.1. (“Sabes que a Lua tem uma face oculta?”), na pri-

meira fase de aplicacdo do questiondrio, evidenciaram que a maioria dos alunos (18 em
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19 alunos) nao tinha conhecimento da existéncia de uma “face oculta da Lua”, o que
consequentemente influenciou as as respostas a questdo 10.2. (“Porque serd que ndo a
vemos [a face oculta da Lua]?”). Estes aspetos ndo ficaram totalmente claros para os alu-
nos, como se pode depreender das suas respostas na segunda aplicacdo do questiondrio

(Tabela 10).

Numero de respostas obtidas

Questao 1* Aplicacao do 2% Aplicacao do
Questionario Questionario

10.1. Sabes que a Lua tem uma face oculta?

Sabia 1 10
N3ao sabia 18 6

10.2. Porque serd que ndo a vemos [a face
oculta da Lua]?
Esta atrds da Lua

S6 ¢ iluminada de um dos lados
Sem sentido

Outros

N3ao sabe/ Nao responde
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A melhoria nos resultados aponta para uma evolucdo positiva do conhecimento cientifico
dos alunos sobre os diversos topicos no dominio da astronomia. Tal como Miras (2011)
afirma, os alunos fazem uso do conhecimento que adquiriram anteriormente para superar
desafios futuros, ou seja, a melhoria nos resultados da primeira para a segunda aplicacdo
dos questiondrios deveu-se ao facto de os alunos terem progredido nos seus conhecimen-
tos. As atividades implementadas entre as aplicacdes do questiondrio mostraram-se efi-
cazes nalguns temas abordados, dado o aumento considerdvel de respostas corretas ou
parcialmente corretas. Entende-se por respostas parcialmente corretas todas as respostas
que indiciam a resposta correta de forma implicita, como por exemplo na questdo 1,

quando ¢ referido “algo com luz prépria” em vez de “astro com luz propria”.

Consideracoes Finais

Este estudo indica a ocorréncia de mudancgas nas concecgdes alternativas dos alunos, apds
a interven¢do em sala de aula. A mudanca que se verificou nas respostas corresponde a

alteracdo da imagem mental que os alunos tinham formado sobre os temas abordados. Por
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exemplo, na questdo sobre o que sdo estrelas, inicialmente, grande parte dos alunos ti-
nham uma ideia abstrata sobre o assunto ndo especificando o que é que era luminoso.
Depois da interveng¢ao em sala de aula, os alunos puderam constatar que o que é luminoso
sa0 astros e ndo outro objeto qualquer e essa informagao foi incorporada na sua imagem
mental sobre o que € classificado como estrela. O tipo de concecdo alternativa predomi-
nante, no grupo em estudo, trata-se de uma concegao alternativa factual, criada através de
ideias erréneas que o aluno vem adquirindo ao longo da sua vida e que resulta em conhe-
cimentos errados (Arroio, 2006). Ou seja, este tipo de conce¢do resiste, nalguns casos,
porque envolve e ideias que os alunos contruiram ao longo do tempo através das suas
observacdes sobre o quotidiano. Um exemplo deste tipo de concecdo estd presente na
questdo 5, em que os alunos associam erradamente a ocorréncia da estacdo do ano mais
quente (o Verdo) a proximidade entre a Terra e o Sol. Tal deve-se ao facto de os alunos
entenderem que se sente mais calor quando se encontram préximos de uma fonte de calor
(ou foco de luz), como por exemplo de uma chama. Como destacam Rosa, Giacomelli e
Rosa (2016), a astronomia € uma das areas cientificas em que se verifica uma elevada
frequéncia de conhecimentos errados porque o seu laboratdrio € gratuito e para explora-
dores casuais ndo necessita de materiais. As pessoas desde muito jovens observam o céu
e criam os seus enquadramentos cognitivos de forma a ajustarem o que veem a sua reali-

dade.

Segundo Bonito e Almeida (2016), apesar dos esforcos do professor muitas concecoes
persistem até a idade adulta, verificando-se que os alunos desvalorizam o conhecimento
cientifico novo e mantém a ideia que lhes parece mais 16gica, ou seja, a que lhes faz mais
sentido nas suas vivéncias apesar de cientificamente incorretas. Contudo, os resultados
aqui apresentados reforcam a ideia de que € necessario proceder a um levantamento dos
conhecimentos prévios dos alunos sempre que se inicia a exploracao de um determinado
tema, de modo a que professor possa conceber estratégias de ensino e aprendizagem ca-
pazes de promover a mudanga nas concegdes. A atividade pratica, com recurso a uma
maqueta, e a discussdo em aula das respostas ao inquérito para explorar os contetidos,
permitiram o envolvimento dos alunos nas suas proprias aprendizagens, possibilitou a
reconstru¢do do conhecimento prévio e facilitou o didlogo entre os alunos e o professor

(Silva, Gongalves & Pocas, 2013). Assim, apesar da limitada duracdo da intervencao, os
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resultados reforcam a necessidade de dar continuidade a este tipo de estudo e de continuar

a apostar na implementacdo de atividades praticas.
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Nota introdutéria

As Ciéncias contribuem para o desenvolvimento da crianca, seja a nivel das competéncias
cientificas, seja pelas interacdes que com os pares, ou porque através destas desenvolvem
e adquirem competéncias pessoais e sociais que as ajudam a integrarem-se € a agirem

como seres conscientes e ativos na sociedade.

As percegdes que cada um de nds tem sobre as ci€ncias e sobre o trabalho dos cientistas
influenciam a forma como se compreende a ci€ncia, tendo reflexo na literacia cientifica
da sociedade em geral. As concecdes deturpadas de ciéncia podem ter origem em imagens
estereotipadas e distorcidas transmitidas pelos meios de comunicacdo social e profissio-

nais de educacdo, pelo que importa trabalhar esta problematica desde cedo na escola.

Este capitulo procura responder a questdes suscitadas relativamente as concecdes que 0s
professores e as criancas t€ém sobre as ciéncias e os cientistas, nomeadamente: “Que re-
presentacdes t€m os profissionais de educagdo face a ciéncia e ao trabalho dos cientis-
tas?”, “Quais sdo as representacdes que as criangas apresentam relativamente a ciéncia e
ao trabalho dos cientistas?”, de forma a compreender o que pensam os professores e as
no ambito desta problematica. Para o efeito, realizou-se um estudo exploratdrio que en-
volveu seis professores de 1.° ciclo do ensino basico (1.° CEB), seguido de um estudo de
caso multiplos de natureza qualitativa, que envolveu 40 criancas do 1° CEB (20 de 2.°

ano e 20 de 3.° ano), com idades compreendidas entre os seis € os 11 anos.

Os dados obtidos através das entrevistas aos profissionais de educagdo permitiram chegar
a conclusdo de que apresentam um conhecimento muito geral sobre a ci€ncia e o trabalho

desempenhado pelos cientistas. Os desenhos das criangas, nos estudos de caso multiplos,
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permitiram verificar que, maioritariamente, perspetivam os cientistas como pessoas com

personalidades e capacidades tnicas e especiais.

No enquadramento tedrico procede-se uma breve apresentacdo de alguns mitos sobre a
ciéncia e o trabalho dos cientistas que os docentes idealizam, segue-se a metodologia, a
andlise e recolha de dados, bem como a apresentacio dos resultados obtidos, quer a nivel
das entrevistas, como também a nivel dos resultados referentes aos estudos de caso mual-
tiplos, realizado com criancas do 1.° CEB. Por fim, apresentam-se as consideragdes finais

do estudo.

Enquadramento tedrico
Mitos sobre a Ciéncia e o trabalho dos cientistas

Pereira (2002) elenca que a finalidade principal da ciéncia se centra em explicar o mundo.
Para a autora, o cientista ¢ visto como um profissional que “procura criar padroes, inter-
pretagdes e explicagdes que permitam entender como ocorrem e porque ocorrem os fend-
menos naturais, além de compreender como funcionam os objetos e instrumentos técni-

cos” (p.19).

De acordo com Afonso (2008), alguns dos profissionais de educagdo tém ideias sobre as
ciéncias e os cientistas que ndo correspondem a realidade, um dos exemplos que espelha
esta afirmacao € o caso do método cientifico (por exemplo: um antropélogo e um paleon-
télogo nao seguem o mesmo método cientifico). Ainda segundo a mesma autora, a ideia
de que o trabalho dos cientistas se rege por um método linear nio corresponde a verdade.
Ou seja, o pensamento de que os cientistas comecam por observar algo, fazem o levanta-
mento de um problema, colocam hipdteses que levam ao planeamento e realizacdo da
experiéncia, em que os resultados culminam na validac¢do ou ndo validacdo das hipéteses
formuladas, € uma ideia incorreta, porque os cientistas nao seguem sequéncias pré-defi-
nidas ou padronizadas. Nao existe nenhum método uniforme ou tnico. Para além disso,
segundo Afonso (2008), varios professores idealizam que os cientistas desempenham o
seu trabalho isoladamente, em laboratdrios, com instrumentos que servem para fazer ex-
periéncias e medicdes, pensando ainda que os cientistas possuem caracteristicas tnicas e
personalidades diferentes dos restantes individuos. Para além destas concec¢des, ainda pre-

valece a ideia de que os cientistas sdo maioritariamente individuos do género masculino,
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que trabalham de bata branca, por exemplo. Estes profissionais sdo pessoas relacionadas
com a drea das ciéncias que trabalham em comunidades cientificas, grande parte das vezes
sem ser isoladamente, porque precisam de interagir. As especificidades dos cientistas va-
riam de cientista para cientista. No entanto, o empenho, a persisténcia, a atitude interro-
gativa, a criatividade e o espirito de abertura sdo caracteristicas fundamentais, mas ndo

sd0 unicas e exclusivas dos cientistas.

Um estudo realizado por Kominsky e Giordan (2002) permitiu verificar que ndo sdo ape-
nas os adultos que apresentam ideias inadequadas sobre o conceito de ci€ncias e os cien-
tistas. Este estudo feito com um grupo de jovens com idades compreendidas entre os 15
e os 18 anos revelou a existéncia de percecdes sobre a ciéncia e os cientistas, tais como:
uma ideia de que existe um padrdo para se realizarem pesquisas cientificas; a possibili-
dade de previsdo sobre acontecimentos futuros; terem uma visao analitica da natureza, ou
seja, com uma racionalidade propria, capaz de entender a 16gica sobre o que estd a nossa
volta. Para a maioria das criangas do 1.° CEB envolvidas no estudo de Reis, Rodrigues e
Santos (2006), o conhecimento de ciéncia que t€ém advém do que visualizam nos desenhos
animados, do que leem em bandas desenhadas e ouvem nos telejornais. Os autores reco-
nhecem esta situagdo particularmente grave por existirem “ideias sensacionalistas, pouco
rigorosas e estereotipadas sobre a ci€ncia e os cientistas veiculadas por estes programas”
(p- 71), bem como por constatarem “a falta de intervencdo da escola na andlise critica

destas ideias e na discussao de aspetos da natureza da ciéncia” (p. 71).

Souza, Aratjo, Guazelli e Maciel (2007) sustentam que a televisao é o meio responsavel
pela formacao das conce¢des formadas pelos estudantes, levando, muitas vezes, a distor-
cdo e inadequacgdo dos seus conceitos. Estes autores alegam ainda que, outra influéncia
forte € a escola que, através dos manuais diddticos e dos recursos didéatico- metodolégicos
podem culminar no entendimento errado dos conceitos cientificos. Kominsky e Giordan
(2002) acrescentam a estas ideias que os docentes ao resumirem conteidos, formulas ci-
entificas e expressdes numéricas sem a necessaria contextualizacio, acabam por contri-
buir para a formacgdo de ideias que ndo correspondem ao verdadeiro trabalho dos cientis-

tas.
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Metodologia

A fase exploratéria do estudo foi desenvolvida em duas institui¢cdes onde decorreu a pra-
tica de ensino supervisionada em 1.° CEB, tendo como participantes do estudo seis pro-
fessores. Gil (2002) indica que a pesquisa exploratéria tem como principal objetivo a
defini¢do de hip6teses, validacao de instrumentos e facultar uma aproximacao familiar ao
campo de estudo. Constituindo, assim, a primeira fase de um estudo mais amplo, podendo
ser aplicada em estudos iniciais para se conseguir obter uma visao geral acerca de deter-

minados factos.

Relativamente aos professores, os mesmos tinham idades compreendidas entre os 47 e 0s
55 anos. Os profissionais inquiridos tinham o grau de habilitacdes correspondente a li-
cenciatura, sendo que uma professora tinha uma pds-graduacdo e outra professora, o ba-

charelato.

Os estudos de caso multiplos realizaram-se nas mesmas institui¢des da fase exploratoria
e, nesta parte do estudo, estiveram envolvidas as criancas da valéncia de 1.° CEB: um
grupo de 2.° ano e um grupo de 3.° ano. Para Ponte (2006), os estudos de caso multiplos,
ndo sdo mais do que estudos de caso que visam ajudar e melhor conhecer a multiplicidade
de realidades (neste caso em salas de 1.° CEB). No caso do 1.° CEB, o grupo de 2.° ano
era formado por 20 criangas, oito eram do género feminino e doze do género masculino
(com idades compreendidas entre os oito e os doze anos). O grupo de 3.° ano também era
constituido por 20 criangas, 10 do género masculino e 10 do género feminino, com idades
entre os oito e os doze anos. No decorrer da investigacdo, o anonimato dos participantes
do estudo foi garantido, tanto as institui¢des, como aos Encarregados de Educacdo, de
forma a respeitar cada crianga e a confidencialidade da informacao recolhida. Tal proce-
dimento coincide com a ideia de Bogdan e Biklen (1994), para quem as identidades dos
sujeitos devem ser salvaguardadas, de modo a que a informagdo recolhida pelo investiga-
dor ndo cause transtornos futuramente. Para comparar os dados obtidos no ambito da in-
vestigacdo e estudar a interven¢ao pedagdgica realizada, os participantes do estudo foram
identificados com um cédigo selecionado pela investigadora. Desta forma, os professores

foram representados pela letra “P”. Logo apds a letra enunciada, cada profissional foi
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classificado de A a F. No que respeita as criangas, utilizou-se a letra inicial do seu nome
€, NOs casos em que 0 nome se repetia, foi adicionada a segunda letra do nome. Também
os desenhos elaborados pelas criangas foram codificados, identificando-se os primeiros
desenhos obtidos por “D” — antes da intervencdo, ¢ os segundos desenhos por “DA” —
depois da intervenc¢do, seguindo-se o nimero do desenho que a investigadora organizou

por valéncias e anos de escolaridade (por exemplo, D1 e DA1).

Recolha e analise de dados

A recolha dos dados relativos a fase exploratdria da investigacdo centrou-se na realiza¢io
de uma entrevista estruturada a professores do 1.° CEB, para compreender as suas perce-
coOes sobre as ciéncias, os cientistas e o seu trabalho. As entrevistas estruturadas tém por
base perguntas formuladas antecipadamente, assim como as que foram elaboradas para o

estudo em questao, escritas e organizadas num guidao (Minayo, 2001).

No que concerne os instrumentos selecionados nos estudos de caso multiplos foram, num
primeiro momento, os desenhos elaborados pelas criangas sobre as concegdes prévias que
tinham acerca dos cientistas e do trabalho desempenhado pelos proprios e, num ultimo
momento, a andlise dos segundos desenhos elaborados pelas mesmas criangas depois da
intervencdo realizada em contexto de estdgio curricular, para averiguar se surgiram dife-
rengas e alteragdes nas concecdes das criancas. Para Natividade, Coutinho e Zanella
(2008), o desenho pode fornecer informagdes importantes para a anélise de dados. Porém,
o significado que o autor atribui ao seu desenho s6 poderé ser o proprio a explicar. Desta
forma, procurou-se que todas as criancas, de ambas as valéncias, verbalizassem as prin-

cipais ideias representadas no seu desenho.

Os dados obtidos por meio do desenho e da entrevista realizada aos professores tiveram
por base uma andlise de contetido que permitiu criar categorias e subcategorias. A cate-
gorizagao dos dados teve como grande objetivo facultar uma representacdo mais simples

dos dados em bruto (Bardin, 1979).

Resultados

Representacio dos professores do 1.°CEB face a ciéncia e ao trabalho dos cientistas
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De acordo com a entrevista realizada aos professores do 1.° CEB que participaram neste
estudo, o entendimento que estes profissionais t€ém de ciéncias remeteu para uma unica
categoria - “Ciéncia”. Os inquiridos conceitualizaram esta drea como sendo: uma arte
pela descoberta (PA- “E a disciplina da alegria e da descoberta, é levar a crianga... a
crianga tem o seu instinto natural de descobrir coisas...”) que se relaciona com o rigor
(PE- “...¢ um método de trabalho que exige rigor, um procedimento, cumprir esse proce-
dimento e chegar as conclusoes de uma forma mais rigorosa...”); e, também, como sendo
uma drea onde as hipéteses sdo formuladas (PB- “... € observar e formular hipdteses da-

quilo que observamos no meio ambiente e tirar as conclusdes.”).

Algumas das afirmagdes apresentadas coadunam-se com o conceito de “Ciéncia”, princi-
palmente o facto de que a Ciéncia nos remete para uma atividade que envolve determina-
dos procedimentos e onde sdo formuladas hipéteses e permite descobrir coisas novas.
Silva (2011) refere que a ciéncia € uma palavra que significa conhecimento e que deriva
do latim scientia. Toda a Ciéncia constitui uma atividade, cujo objetivo centra-se em alar-
gar, validar e sistematizar o conhecimento sobre algum objeto. A ci€ncia tem outro obje-
tivo que € a producdo, que tem a finalidade da aquisi¢do de novos conhecimentos. S6 se
torna possivel alcancar o conhecimento especifico que se quer atingir através de um con-
junto de regras e procedimentos cientificos. Outras percecdes apontam para alguma inde-

finicao e desconhecimento de ciéncia reconhecendo ser algo abstrato.

Quando questionados sobre o que consideram ser um cientista, os entrevistados fornece-
ram um conjunto de respostas que se organizaram na categoria “cientista”. Para os pro-
fissionais de educagdo envolvidos no estudo, um cientista € uma pessoa que estuda cién-
cia; detém uma formacao racional; € um individuo que trabalha diariamente com rigor;
procura insistentemente respostas; inteiramente ligado aos processos cientificos (PE- “E
uma pessoa que, perante uma questao, que investiga de uma forma rigorosa... Depois ha
de resolver o problema que encontrou...”); pode ser também um professor ou os alunos
(PC- *“... somos todos nds, até os proprios alunos sdo cientistas, porque se eles quiserem

pesquisar e perguntar o que quiserem saber estdo a ser cientistas.”); e, ainda, que ¢ alguém

curioso (PF- “ O cientista ¢ alguém curioso por aquilo que o rodeia...”).

De acordo com o ponto de vista destes docentes, a realizacdo de atividades praticas rela-

cionadas com a disciplina de Estudo do Meio possibilitam refletir acerca do trabalho dos
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cientistas, pelo facto de estarem em contacto com determinadas experiéncias, com pro-

cessos cientificos, fomentando ainda a curiosidade intrinseca de cada crianga.

Para Afonso (2008), os cientistas realizam construcdes sobre os modelos interpretativos
do mundo; apresentam algumas caracteristicas, como o investimento intelectual, o espi-
rito critico e a persisténcia. A autora acrescenta ainda que os cientistas tém uma persona-
lidade e caracteristicas muito semelhantes as de outros individuos que ndo sio cientistas.
Por um lado, apresentam algumas capacidades, por outro lado, também se deparam com
dificuldades na realizacdo do seu trabalho. Contata-se que alguns professores menciona-
ram alguns pontos que Afonso (2008) também destacou em relacdo aos cientistas, mais
concretamente, a capacidade de reflexdo que o trabalho assim exige e o facto de terem
muitas capacidades. No entanto, grande parte dos professores entrevistados exibem uma
perspetiva diferente da visdo defendida por Afonso (2008) em relagdo ao método utilizado
no trabalho. Os professores deste estudo idealizam que os cientistas se centram num mo-

delo linear, uniforme e relacionam os cientistas unicamente aos processos cientificos.

Estudos de caso miiltiplos

Os estudos de caso multiplos envolveram a recolha de representagdes graficas realizadas
pelas criancas na valéncia de 1.° CEB durante a Pratica de Ensino Supervisionada, antes

e depois da intervencao realizada em contexto de estagio.

Os primeiros desenhos elaborados pelas criangas do 2° ano e do 3° ano do 1.° CEB possi-
bilitaram aceder as ideias prévias das criancas sobre o que € um cientista e em que consiste
o seu trabalho. Os desenhos ilustraram as ideias que as criancas tinham sobre “O que € a
ciéncia?” e “O que fazem os cientistas na sua profissao?”. Depois da intervencao, os de-
senhos procuraram, da mesma forma, representar as concegdes das criangas em relagdo
as mesmas questdes, para averiguar se se assistiu a alguma mudanca ao nivel dos seus
conhecimentos em relacdo aos cientistas e ao seu trabalho. Todos os desenhos foram su-
jeitos a uma andlise em cada uma das valéncias. Apresentam-se ainda comentdrios das
criancas no seguimento dos didlogos que surgiram, depois de efetuarem os registos gra-

ficos do cientista e da sua atividade.

Para se compreender melhor o que foi desenhado pelas criangas nos dois momentos, apre-

senta-se uma sintese global das categorias e subcategorias obtidas a partir da andlise das
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representacoes graficas e dos comentdrios das criangas, dos dois contextos de interven-

¢do, aos seus desenhos sobre os cientistas e a sua atividade (Quadro 1).

Quadro 1

Sintese global das categorias e subcategorias obtidas das representacoes grdficas das
criangas sobre o cientista e a sua atividade — 1.° CEB — antes e depois das atividades
prdticas (adaptado dos critérios de Tomazi, Pereira, Schuler, Piske & Tomio, 2009).

1°CEB (C)- 1.°CEB (C)-

2.° ano 3.° ano
Antes (a); De- Antes (a); De-
pois (d) pois (d)
Categorias Subcategorias Ca-2 Cd-2 Ca3 Cd3
Instrumentos/ -De observacdo 13 11 5 4
recursos -Vidraria 12 16 23 17
-Substancias quimicas 11 7 12 5
-Cobaias 1 - 1 3
-Diversos 21 17 37 33
- Nio percetivel 2 - - -
Elementos da -Plantas 19 5 3 5
natureza -Animais 6 1 5 4
-Elementos observaveis da natu- 12 8 3 7
reza
-Nio percetivel! 2 - - -
Local de traba-  -Exterior 2 1 3 3
lho -Interior 9 12 13 12
-Nio percetivel! 4 1 - -
Roupa do cien- -Comum 3 8 2 6
tista -Bata 6 3 12 6
-Nio percetivel! 6 3 - 2
Género do/a ci- -Masculino 14 5 11 4
entista -Feminino 2 3 1 7
-Ambos - 6 1 2
-Nio percetivel’ - - 1 1
Cabelo do cien-  -Para cima (espetado) 6 5 4 4
tista -Comum 4 9 9 10
-Nio percetivel' 5 - 1 1
Faixa etdria -Crianca 2 8 2 8
-Adulto 7 1 10 4
-Ambos 6 6 - -

! Referente aos desenhos onde ndo é percetivel a observagdo dos elementos ou comentdrios que permitam integrar em
outra subcategoria.
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Analise de dados recolhidos em 1.° CEB - 2.° ano

Os desenhos produzidos pelas criancas de 1.° ciclo do ensino bdsico - 2.° ano sobre 0s
cientistas e o seu trabalho, tanto antes como depois das atividades praticas implementa-
das, foram organizados em nove categorias: instrumentos/recursos; elementos da natu-
reza; local de trabalho; roupa do cientista; género do/a cientista; cabelo do cientista; faixa

etaria; trabalho e atributos dos cientistas.

Respeitante a categoria dos instrumentos/recursos, em ambos os momentos, foram vdrias
as subcategorias identificadas, tais como: de observacao, vidraria, substancias quimicas,
cobaias, diversos e ndo percetivel. A subcategoria “diversos” foi representada sob a forma
de mesas, Frankeinstein, carros, maquinas e rob0s, spray, relégio e armério. O Frankeins-
tein representa uma figura televisiva, presente habitualmente nos desenhos animados e
em filmes dirigidos as criangas. De acordo com Tomazi et al. (2009) os filmes e os dese-
nhos animados que as criangas veem podem ter uma grande influéncia nas concecdes que
as criangas apresentam sobre os cientistas, podendo transmitir uma visdo errénea sobre
estes profissionais. Os instrumentos representados pelas criangas, depois da dinamizagao
das atividades praticas, correspondem a recursos utilizados nas experiéncias realizadas
durante o estdgio: objetos da experiéncia da flutuacdo (DA9- “Eu pus o lapis dentro de
agua para ver se afundava ou ndo.”), materiais soluveis e ndo soldveis na dgua (DA4 -
Figura 1). Relativamente a subcategoria dos instrumentos/recursos de observacao ilustra-
dos, encontraram-se: lupas; luz; 6culos; seringas e, ainda maquinas, como referiu a cri-
anca que reproduziu o desenho D13 (“...e ele tem tantas coisas divertidas e ele também
tem umas maquinas e lupas, telescopio, também tem pogdes.”). Os cientistas com Oculos
também foram reproduzidos nos desenhos (D6 - Figura 2) identificando os 6culos como
um recurso que estd associado ao cientista que, para concretizar experiéncias e descober-
tas novas, tem que ver melhor. Nos desenhos incluidos na subcategoria da vidraria, para
além de terem surgido diversas representacOes de vidraria geral (D6 - Figura 1) eviden-
ciam-se também baldes e tubos de ensaio. Para estas criangas, as substancias quimicas
sao um elemento fundamental e indissocidvel de uma experiéncia. A subcategoria das
cobaias foi representada por apenas uma crianca, antes da intervencdo pedagdgica em
estagio. Ja nos segundos desenhos, foi possivel observar que algumas criancgas (sete), re-

presentaram nos seus desenhos experiéncias dinamizadas em sala de aula, desenhando
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desta forma, os materiais/instrumentos que foram necessarios para a implementacao des-
sas atividades (DA4- “Esta ¢ a experiéncia que nos fizemos para ver se as coisas se mis-

turavam na agua.”- Figura 1).
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Figura 1- Colaboragéo entre cientistas e vidraria Figura 2- Representag&o do cientista do género
utilizada numa experiéncia realizada em sala de  masculino, com cabelo em pé e com bata (Dese-
aula (Desenho DA4). nho D6).
Na categoria dos elementos da natureza surgiram sob a forma de plantas, animais e ele-
mentos observaveis da natureza. O facto de existirem drvores de natal nas primeiras re-

presentacdes graficas das criangas pode ser explicado devido ao periodo em que se efe-

tuou o registo ter coincidido com a época natalicia.

No que respeita o local de trabalho dos cientistas, em ambos os momentos, as criangas
desenharam predominantemente o/a cientista a trabalhar num espago interior, mais espe-
cificamente, o laboratério (DA3- “O cientista estd a fazer experiéncias no laboratorio t6-
xico.”). No trabalho de Tomazi et al. (2009), a atividade desempenhada pelos profissio-
nais de ciéncias, ilustrada pelas criangas, € unicamente realizada num laboratdrio, local
onde se encontram varios instrumentos de trabalho, nomeadamente material de registo,
substancias quimicas e vidraria geral, para utilizac@o do cientista, tal como foi verificado
neste estudo. Para as criangas, € nesse espagco onde o cientista vive, comprovando assim
a forte relacdo e influéncia que a atividade exerce na vida das personagens cientistas. Reis
e Galvao (2006) alegam que algumas das representagdes das criancas espelham a influ-
€ncia de esteredtipos, como o facto de o cientista trabalhar isolado no seu laboratério, em
projetos megaldmanos. No presente estudo, a existéncia da ideia de que o trabalho do

cientista se desenvolve num laboratério também parece estar muito presente neste grupo
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de criangas, indo, desta forma, ao encontro do estudo de Reis e Galvao (2006). Estas
ideias continuam a prevalecer, mesmo depois de terem participado em atividades praticas,

durante a intervengao, no espago exterior.

No que concerne a roupa dos cientistas, no primeiro momento, destacaram-se os desenhos
em que os cientistas apareciam com bata (D6 - Figura 2). No segundo momento, obser-
varam-se mais representacoes do cientista com roupa comum (DA4 - Figura 1). Conclui-
se assim que, depois das atividades realizadas, a maior parte das criangas passou a ter em
consideragdo que os cientistas poderdo usar roupas “normais”, ndo tendo forcosamente

que usar uma bata na sua atividade profissional.

Na categoria do género do cientista, a grande maioria das criancgas (n=14) desenhou um
cientista do género masculino (como € exemplo o D6 - Figura 1), antes das atividades
praticas terem sido realizadas. Apenas duas criancas, durante a apresentacdo do seu tra-
balho aos colegas, relataram que a atividade ndo se cinge unicamente ao género mascu-
lino, considerando que podem existir cientistas do género feminino (D13- “os cientistas
ndo precisam de ser do género masculino.”). O prevalecimento de cientistas do género
masculino representados nos desenhos das criancas também se assemelhou ao estudo de
Souza et al. (2007). Estes autores alegam que os alunos ainda t€ém a concecdo de que um
cientista € uma pessoa do género masculino, na maior parte dos casos. Assim sendo, ainda
€ possivel verificar nas criangas o pensamento instituido na sociedade dos séculos passa-
dos. Apo6s terem participado nas diversas atividades préticas, j4 existiram mais evidéncias

de representacdes a ambos os géneros.

Na categoria o cabelo dos cientistas, as criangas continuaram a reproduzir nos seus dese-
nhos cientistas com o cabelo espetado para cima, havendo, contudo, nos segundos dese-
nhos um aumento de cientistas com um penteado comum. Verifica-se que, possivelmente,
as atividades dinamizadas em sala de aula, ajudaram a desmistificar a ideia de que um
cientista tem um aspeto fisico diferente do de outros individuos. Apesar desta constatagio,

nesta fase, ainda persistem outras ideias de cientistas com cabelo espetado para cima.

No que respeita a categoria da faixa etdria dos cientistas, foi possivel verificar mais re-
presentacdes de cientistas com a mesma faixa etdria das criangas, no segundo momento

(DA4 - Figura 1) comparativamente ao primeiro. As criangas referiram que eram os ci-
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entistas que constavam nos seus desenhos, pois durante as experiéncias vivenciadas, sen-
tiram-se também cientistas ao explorarem, investigarem determinadas questdes e desco-
brirem coisas novas, contactando mesmo com situagdes cientificas (DA6 - “Eu s6 dese-
nhei uma experiéncia, mas eu gostei de todas as que nds fizemos aqui. Eu senti-me cien-
tista porque aprendi coisas novas em todas as experiéncias.””). Uma das criangas, durante
a apresentacdo relativa ao seu desenho disse (S- “...n30 sdo s6 os adultos que sdo os

cientistas, mas as criancas também podem ser, porque também fazem experiéncias.”).

No primeiro desenho, a maior parte das criancas (n=12) ilustrou o cientista como sendo
um trabalhador solitdrio. Nao obstante, nos segundos desenhos obtidos, assistiu-se um
aumento das representacdes de cientistas a trabalhar em grupo, tal como as criancas o
fizeram durante as atividades realizadas em sala de aula (DA4 - Figura 1), revelando as-
sim a no¢ao que este ndo € um trabalho solitdrio e que requer trabalho de equipa. Conco-
mitantemente, os cientistas, para além de terem momentos de reflexdo e trabalho indivi-
dual, também sao integrados em equipas cientificas, onde predomina a cooperacdo
(Afonso, 2008). Os resultados do presente estudo contrariam-se aos dados obtidos por
Kominsky e Giordan (2002), com alunos com idades compreendidas entre os 15 e os 18

anos, que consideram o trabalho do cientista como solitério.

Na categoria “atributos dos cientistas” as criangas classificam-nos como “transformado-
res”, “malucos”, “pessoas que investigam”, “atrapalhados”, ou ainda que realizam expe-
riéncias e invencdes (DA6 - “Os cientistas inventaram as tecnologias.”); (DAS - “Este
senhor ¢ um cientista que faz muitas experiéncias.”). Relativamente as caracteristicas psi-
coldgicas dos cientistas, em vdarias reproducdes graficas e comentdrios das criancas, os
cientistas sdo alienados e estranhos, contudo, os alunos tém uma certa afinidade por eles
(DAG - ““...s30 malucos e estranhos e fixes e investigam.”). Num estudo concretizado
com criangas sobre as suas concec¢des sobre os cientistas, Afonso (2008) verificou que,
para elas, os cientistas sdo pessoas diferentes das outras porque apresentam caracteristicas
e personalidades intelectuais superiores, diferentes e inicas. De forma semelhante, neste
estudo as criancas também atribuem carateristicas fora do comum aos cientistas, com
alguma loucura e com capacidades para efetuarem transformacoes através de experi€n-
cias, atribuindo-lhes capacidades exclusivas a estes profissionais. Souza et al. (2007), em

um estudo com alunos do 9.° ano, verificou que para estas criancas as descobertas e as

invengdes fazem parte do trabalho do cientista e apresentavam como atributos: o facto de
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o cientista ser uma pessoa inteligente, estudiosa e detentora de um conhecimento diferen-

ciado das outras pessoas.

Analise de dados recolhidos em 1.° CEB - 3.° ano

Tanto os primeiros, como os segundos desenhos produzidos pelas criangas do 1.° CEB -
3.° ano, para se aceder as ideias prévias sobre os cientistas, foram organizados em nove
categorias: instrumentos/recursos; elementos da natureza; local de trabalho; roupa do ci-
entista; género do cientista; cabelo do cientista; faixa etdria; trabalho e atributos dos ci-

entistas.

A andlise dos desenhos permitiu verificar que os instrumentos/recursos de trabalho do
cientista continuam a ser representados em grande niimero, nos dois momentos. A maior
diversidade de recursos representados ¢ visivel pela subcategoria “diversos” que inclui,
por exemplo, elementos até agora pouco expressivos ou inexistentes como, por exemplo,
um local para arrumar todo o tipo de material necessario num laboratério (D5 - “Este
cientista tem um armario com divisdes para guardar todas as experiéncias que ja fez.”),
(D3- “Este cientista arruma os materiais num armario.”). Para além destas duas afirma-
coes também foram representados vulcdes, o Frankeinstein, robds, camaras de filmar,
balancas e sinalizagdes de perigo. O tipo de vidraria que foi desenhado € a geral, nomea-
damente os baldes e os tubos de ensaio. Também foram ilustradas substancias quimicas
nos dois momentos. Os instrumentos/recursos de observacdo variam entre os 6culos, o
microscopio e a luz. As cobaias surgem em poucos desenhos, sendo que este surgimento
revela a possibilidade de as criancas pensarem que os animais sdo submetidos a experi-
éncias laboratoriais. Esta situa¢do pode derivar do facto de alguns desenhos animados
transmitirem essas ideias. A existéncia de uma visdo estereotipada sobre os cientistas € o
seu trabalho aponta para a necessidade de revisdo e aprofundamento deste tema em deba-
tes na escola, para que se possa incutir uma perce¢ao mais apropriada (Sousa et al., 2007).
Simultaneamente, Afonso (2008) alerta que, para que haja alteragdes destas concecdes
sobre a ciéncia e os cientistas, tem de ser desenvolvida uma melhor literacia cientifica na

sociedade.

No que respeita o local de trabalho, tanto no primeiro momento como no segundo mo-
mento, a maioria das criangas ilustrou os cientistas a desempenharem o seu trabalho den-

tro de um laboratério (D7 - Figura 3; DA7 - Figura 4). Esta ideia parece perdurar mesmo
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depois das atividades praticas implementadas no periodo do estdgio e que envolveram,
também, trabalho desenvolvido no exterior das institui¢des (por exemplo, a experiéncia
da propagacdo do som). Foram poucas as criangas que relataram que os cientistas nao
precisavam de trabalhar sempre no laboratério podendo também trabalhar no exterior (D8

- “O cientista pode trabalhar no laboratério e fora do laboratorio”).

Na categoria da roupa do cientista, nos primeiros desenhos, foi possivel observar que
todos os cientistas ilustrados usavam bata para exercerem as suas fungdes (D7 -
Figura 3), com a excecdo de dois desenhos (D6 e D11). Tal como identificado no estudo
de Reis et al. (2006), esta situagao reproduz “a imagem caricaturada do cientista”. A ima-
gem estereotipada do cientista parece estar muito enraizada. No segundo momento, mais
criancas desenharam o cientista vestido com roupa do dia a dia, roupa comum. Desta
forma, verifica-se alguma evolucao das ideias das criangas que, num primeiro momento,
representaram em elevado numero os cientistas com bata. As criancas de 3.° ano, na sua
segunda abordagem sobre os cientistas, evidenciaram ter menos ideias estereotipadas em

relacdo a roupa que os cientistas usam para trabalhar (Tomazi et al., 2009).

A nivel da categoria do género, enquanto nos primeiros desenhos o cientista foi dese-
nhado por 11 criangas como sendo uma pessoa do género masculino (D7 - “Estas sdo as
experiéncias do meu tio.” - Figura 3) e sé uma do género feminino (D10), nos segundos
desenhos, assistiu-se a um aumento de representacdes de cientistas femininas (DA7 -

Figura 4).

Tanto nos primeiros, como nos segundos desenhos, grande parte dos alunos ilustrou o
cabelo do cientista com um “penteado comum” e ndao com o cabelo espetado para cima,
tendo sido este um aspeto que difere dos dados obtidos em outros estudos em que o cien-
tista aparece com o cabelo espetado (Reis et al., 2006), diferindo, também, dos dados
obtidos no estudo de caso realizado com uma turma do 2.° ano, em que prevalece esse

registo antes das atividades praticas implementadas.

Relativamente as representacdes dos participantes do 3.° ano, tanto antes como depois da
intervencao, diversos registos apontavam para aspetos classificados na categoria “atribu-
tos dos cientistas”. Diversas referéncias remetem para as experiéncias que o cientista faz

(D3 - “Um cientista ¢ uma pessoa que faz experiéncias e coisas novas.”), qualificando-o
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como maluco (D4), furioso (DA6), trabalhador (D8, DA7 — Figura 4), alguém que faz
descobertas (D6); estuda muito (DA14 - “A cientista estudou muito na escola dos cien-
tistas para fazer experiéncias.”), inteligente, curioso (DA4 - “... curiosos e pacientes.”),
cuidadoso (DA9) e que cria invengdes. Estes dados coadunam-se com os alcangados por
Kominsky e Giordan (2002), em que as criangas pensavam no cientista como sendo
“transformador” do seu meio e tempo; que ndo tinha influéncias do exterior; alguém tra-

balhador; e, ainda, um profissional que faz grandes experiéncias.

No que concerne a faixa etdria, a grande maioria das criangas, no primeiro momento,
referiu-se aos cientistas como pessoas adultas, existindo apenas duas representagdes dos
cientistas como criancas. Tomazi et al. (2009) defendem que o facto de as criancas visu-
alizarem que os cientistas sdo adultos advém das imagens veiculadas pelos filmes infantis.
Esta situagdo inverteu-se nos segundos desenhos que passaram a ilustrar mais cientistas

criancgas.

Na categoria do trabalho, a maior parte das criancas desenhou cientistas a trabalharem
sozinhos nos dois momentos do estudo, considerando as representacdes que fazem do
cientista - um s6 individuo - e o que referem sobre este, perspetivam-no como sendo uma
pessoa adulta que ndo partilha o seu trabalho (D7 - Figura 3). Poucas sdo as criancas que
pensam que estes profissionais podem trabalhar em grupo (D10 - “A cientista precisa de

ajuda do seu colega para fazer as experiéncias.”).

Os elementos da natureza representados variam entre plantas, animais e elementos obser-

vavels na natureza, como o arco-iris, o céu, o sol e a montanha.

e 3 f /e L U

Figura 3- Representagéo de um cientista com
equipamento e vidraria para trabalhar (Desenho
D7).

Figura 4- Existéncia de locais de arrumagéo, vidraria
e de uma cientista (Desenho DA7).
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De forma generalizada, as criancas do 1.° CEB evidenciaram uma pequena
evolucdo face as concegdes sobre os cientistas e o seu trabalho. Os aspetos mais observa-
veis centram-se na roupa dos cientistas - uso ou ndo de bata; no género do cientista -
pensar nesta profissdao como também podendo ser exercida por mulheres; no cabelo -
normal; e, também, nos atributos dos cientistas, como profissionais que t€ém determinadas
atitudes e caracteristicas também existentes em outras profissdes - “pacientes e curiosos”
e que, para além de fazerem experiéncias para descobrirem invengdes novas, € apesar de
um trabalho metddico, ndo seguem uma forma “unica de trabalhar”. Como defende
Afonso (2008), ndo ha um método cientifico, nem uma forma de trabalharem ciéncia.
Assiste-se a varias metodologias cientificas que apresentam varias formas de trabalhar. A

existéncia do “método cientifico ¢ um mito” (p.43).

Nas outras categorias como: os instrumentos/recursos; elementos da natureza; local de

trabalho; faixa etaria e trabalho, ndo se verificaram grandes alteracoes.

Consideracoes finais

Apo6s a andlise dos dados, foram identificadas semelhancas entre as concecdes dos pro-
fessores e as representacoes apresentadas pelas criangas, designadamente: os
cientistas t€ém a fun¢do de fazer evoluir a ci€ncia; encontrar curas para as pessoas; desco-
brem “coisas novas”; sdo pessoas que trabalham por meio de investigagdes € processos
cientificos; sdo também profissionais detentores de um conhecimento acrescido e curio-
sos, estando sempre a procura de respostas. Contudo, algumas destes atributos ndo sao
exclusivos dos profissionais que trabalham com a ci€ncia, nem sdo pessoas diferentes de
outros profissionais. Para além dos profissionais de educacdo, os desenhos animados e os
livros podem transmitir uma imagem errada do cientista e da sua atividade. E importante
refletir sobre esta afirmacgdo, trabalhando com as criancas a natureza da ciéncia através
de atividades que lhes facam compreender, por exemplo, que os cientistas sdo profissio-
nais que exercem a sua atividade em equipas cientificas, ou seja, trabalham em equipa e
que sdo pessoas comuns e de ambos os géneros. Tomazi et al. (2009) salientam que para

diminuir estas conce¢des que seguem um determinado padrdo, o professor deve assumir
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uma postura mediadora entre a educagdo e os meios de informacgdo disponiveis, estimu-
lando e fomentando a motivacdo das criangas para questdes de impeto cientifico, apoi-

ando as suas criangas a assumirem-se como agentes criticos face ao que sdo expostos.

Com a andlise feita as representacdes gréficas das criancas no 1.° CEB, foi possivel veri-
ficar algumas diferencas quanto as conce¢des que apresentam sobre o cientista € o seu
trabalho, particularmente no seu aspeto fisico — roupa, cabelo, género e os seus atributos.
Para uma compreensdo mais real e consolidada da atividade do cientista, os profissionais
de educacdo devem planear atividades regulares que remetam para uma correta compre-

ensdo das ciéncias.

Em suma, o conhecimento mais profundo sobre as Ciéncias e a reflexdo sobre a sua abor-
dagem com as criangas, edifica um contributo fundamental adquirido com a realizacdo
desta investigacdo. Por sua vez, conclui-se que a ciéncia deve ser refletida na forma de
como € abordada, sendo que ndo é possivel ensinar e aprender ciéncia sem a entender,

concomitantemente com os seus conteudos, com 0s seus processos cientificos e atitudes.
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Nota introdutoria

O presente estudo foi realizado no ambito da componente de investigacdo na prética de
ensino supervisionada do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (1° CEB), realizado na Escola Superior de Educagdao de Santarém. Este
exercicio investigativo, de natureza qualitativa, foi desenvolvido ao longo dos estdgios
realizados durante o mestrado acima mencionado e parte da necessidade de
problematiza¢do do conceito de integracao curricular. Neste sentido, foram investigadas
as concecodes dos docentes sobre a integracdo curricular, as respetivas implicacdes na
pratica docente: relevancia; dificuldades e potencialidades. Também foi analisada a
influéncia dos documentos orientadores neste tipo de processo(s) € a forma como
a monodocéncia pode ser promotora de processos de integracdo curricular. Para a recolha
de dados foram realizadas entrevistas a educadoras de infancia e professoras do 1° CEB,
permitindo perceber que a integracdo curricular exerce um papel muito importante na
aprendizagem e que a abordagem integrada das diferentes dreas curriculares favorece a
exploracdo de varias perspetivas, facilitando a compreensao das criancas sobre o mundo

que as rodeia.
A integracio curricular na pratica educativa - clarificaciao de conceitos
Integracdo Curricular

Um dos fatores que se encontra no centro deste interesse deve-se ao facto deste conceito
apelar a uma rotura logica de organizacdo pedagdgica e curricular centrada na

memorizagdo e a acumulacdo passiva de informacao, muitas vezes colocada em Sistemas
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Educativos que privilegiam a organizacdo dos saberes, dos espacos e dos tempos
curriculares e do trabalho dos professores de forma compartimentada em disciplinas

cientificas.

Segundo Raposo (2013), o cérebro processa as informagdes através de padrdes e de
relagdes com uma enfise na coeréncia e nao na fragmentacio, assim estes afirmam que
mais é compativel a nivel cerebral, quanto mais unificado for o conhecimento, sendo

deste modo, uma aprendizagem muito mais acessivel.

A integracdo curricular preocupa-se com o aumento de oportunidades de integracdo
“pessoal e social através da organizagdo de um curriculo a volta de questdes
significativas”, reconhecidas de forma colaborativa entre alunos e professores (Beane,

2002, p. 30).

A organizacdo das aprendizagens baseada na articulacdo dos saberes é uma mais-valia,
pois o estabelecimento de relacdes entre as diferentes dreas curriculares proporciona aos
alunos a descoberta e a tomada de consciéncia de que ndo existem espacos isolados e de
que tudo se inter-relaciona. A articulacdo permite ainda trabalhar através de uma

perspetiva integradora e globalizante da experiéncia e do saber (Raposo, 2013).
Para Beane (2002):

A integracdo curricular € uma concecao curricular que estd preocupada em
aumentar as possibilidades para a integracdo pessoal e social através da
organizacdo do curriculo em torno de problemas e de questdes
significantes, identificadas em conjunto por educadores e jovens, sem

considerar as fronteiras das dreas de estudo. (p. 10)

Cabe entdo ao professor como profissional, adequar, diversificar, articular e flexibilizar
o curriculo de acordo com o contexto educativo, de modo a que aprendizagem pretendida
ocorra e seja significativa, isto €, faca sentido para quem a incorpora. A importancia da
integracdo curricular para o sucesso das aprendizagens dos alunos € amplamente
reconhecida por muitos autores, que salientam o facto de a natureza global e complexa

da realidade e do conhecimento, justificarem a necessidade de abordagens articuladas e

multidimensionais dos saberes. A organizagdo do curriculo e do conhecimento de forma
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unificadora permite que os alunos adquiram os saberes de forma mais acessivel e
significativa, ajudando-os a expandirem o conhecimento de si préprios e do mundo que

os rodeia.

Na visdo de Beane (2002), a integracdo curricular estd na base de uma educacgdo
democratica, implicando que os alunos tenham um papel ativo na planificagdo das
atividades curriculares, pois a participacdo em atividades complexas leva a aquisicdo de
conhecimentos através da construg¢do do seu préprio saber. Nesta perspetiva, a integracao
curricular difere de outras abordagens interdisciplinares, uma vez que esta planifica a
partir de um tema central. Segundo o mesmo autor, “na integracdo curricular a
planificacdo comeca com o tema central e prossegue com a identificagdo de grandes
ideias ou conceitos relacionados com o tema e as atividades que poderiam ser utilizadas

para os explorar”. (p. 21)
Pluridisciplinaridade, Interdisciplinaridade e Transdisciplinaridade

A pluridisciplinaridade €, segundo Pombo (1993), o conceito que reflete o nivel mais
baixo de fusdo/coordenacdo entre as dreas, sendo que existe apenas uma comunicagao
entre elas, ocorrendo uma justaposi¢do de diferentes temdticas em que se esclarecem
alguns elementos comuns, mas nao explicitando claramente as possiveis relacdes entre

elas.

Também segundo Santomé (1998), na pluridisciplinaridade, “os alunos nao transferem
espontaneamente para o resto das matérias aquilo que aprendem em uma disciplina, nem
o utilizam para enfrentar situagdes reais nas quais esse conhecimento se torna mais
preciso.” (p. 71). E também referido pelo mesmo autor que, nesta perspetiva de ensino,
os conhecimentos tendem em permanecer em compartimentos incomunicados, sendo que

ndo se estabelece uma relagdo direta entre os conceitos.

Relativamente a interdisciplinaridade, segundo Pombo (1993), este ¢ um conceito muito
mais amplo que o anterior, sendo que ultrapassa a coordenagdo entre disciplinas, mas sim
combinando os saberes entre si. Em semelhante perspetiva, Santomé (1998) refere que a

interdisciplinaridade € um contexto de estudo mais coletivo, em que se elabora um

contexto mais geral, fazendo com que as “disciplinas” dependam umas das outras,
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ocorrendo “intercambios mutuos e reciprocas integragdes; existe um equilibrio de forcas

nas relagoes estabelecidas.” (p. 73)

Na visao de Raposo (2013):

7z

A interdisciplinaridade € uma forma de organizar o conhecimento,
evitando o seu isolamento e fragmentacdo. Esta ndo é mais do que a
interacdo entre duas ou mais disciplinas. Implica a unifica¢do de varias
disciplinas, fazendo surgir uma nova drea do conhecimento. Nesta
perspetiva pretende-se que os professores, em conjunto, procurem
tematicas e pontos de conexao entre disciplinas ou areas do conhecimento.
A interdisciplinaridade visa interligar os conhecimentos, tendo em conta a
complexidade do mundo em que vivemos. Esta assenta na reorganizagao
e no agrupamento do saber, para que este ndo perca a sua relevancia e

significado. (p. 27)

Esta tematica é compreendida como uma forma de trabalhar em sala de aula, na qual se
propde um tema com abordagens em diferentes disciplinas. E compreender, entender as
partes de ligacdo entre as diferentes dreas de conhecimento, unindo-se para transpor algo
inovador, abrir sabedorias, resgatar possibilidades e ultrapassar o pensamento
fragmentado. E a busca constante de investigacio, na tentativa de superagio do saber. No
desenvolvimento de atividades interdisciplinares o aluno ndo constréi sozinho o
conhecimento, mas sim em conjunto com outros e tendo a figura do professor como uma

orientagao.

Considera-se que a articulagcdo entre as diferentes dreas dos saberes tende a dissipar- se
ao longo do percurso escolar, pois o desenvolvimento do sistema segue esta l6gica: mais
integrado no inicio, introduzindo especializagdes, chegando a suma especializacdo

quando acedemos ao ensino superior € nos tornamos especialistas.

Entdo, a Interdisciplinaridade, cujo conceito remete para uma aprendizagem transversal,
fruto do cruzamento de contetidos, nao é de todo um agente para a criagdo de uma tinica
disciplina do Saber, mas sim um fator de desenvolvimento de raciocinio, admitindo que

as aprendizagens integradoras operam também no campo especifico. Neste sentido, a
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aprendizagem interdisciplinar abarca conhecimentos cientificos mais vastos que
possibilita ao aluno relacionar aprendizagens. Trata-se por isso, de um processo de
integragdo e flexibilidade dos contetidos curriculares, pois serve para “garantir a
passagem de uma acumulacdo de informacdo a articulagdo, a relacionacdo, a integracao

que todo o conhecimento envolve” (Lopes, 2014, p.32)
J4 a transdisciplinaridade, nas palavras de Pombo (1993), corresponde a:

Situacdes de integracdo maxima nas quais, pelo elevado grau de interagdo
disciplinar alcancado, as fronteiras entre as disciplinas desaparecem
conduzindo, no caso mais extremo, a uma situaciao de fusdo dos diversos
campos disciplinares. (...) Na situagdo do nosso sistema de ensino, € sem
que profundas alteracdes estruturais ai tenham sido introduzidas (a nivel
da flexibilidade de horérios, da criacdo de espacos livres e, sobretudo, da
articulacao horizontal e vertical dos programas), s6 excecionalmente e de

forma muito pontual nos parece possivel alcancar este nivel de integracao.

(p- 37)

Este € um conceito em que, segundo Santomé (1998), desaparecem os limites entre as
diversas dreas e se constitui um sistema que ultrapassa o plano das interagdes e relagdes
entre elas. “Aqui a integragdo ocorre dentro de um sistema onicompreensivo, na

perseguicao de objetivos comuns e de um ideal de unificagdo epistemologico e cultural”

(p. 74).

Segundo a perspetiva de Pombo (1993), existe um grau de interacdo entre estes conceitos,

relacionando a intensidade de integracdao de cada um deles:
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COORDENACAO | PLURIDISCIPLINARIDADE
COMBINACAQ INTERDISCIPLINARIDADE
FUSAO TRANSDISCIPLINARIDADE

Figura 1 — Intensidade da integracdo entre disciplinas (Pombo, 1993, p. 36)

Assim sendo, o conceito que mais se assemelha ao de integracdo curricular é a
transdisciplinaridade, uma vez que este consiste na fusdo das vérias disciplinas, em que
sdo quebradas as barreiras existentes entre as mesmas, tornando-se numa disciplina global

de conhecimento baseado nos interesses e contextos das criangas e alunos.
A monodocéncia e a integracio curricular

Segundo Lima (2007), o conceito de monodocéncia assenta no facto de o processo de
ensino, de diversas dreas disciplinares, ser efetuado por um tnico professor, em relagdao
a um determinado grupo/turma. A monodocéncia, segundo a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), tem a ver com “um ensino globalizante, da

responsabilidade de um professor tinico”.

Roldao (2000), defende que a monodocéncia traz beneficios aos alunos, quer de natureza
psicoldgica, quer de natureza pedagdgica. Psicologicamente, no que diz respeito a
afetividade entre professor e aluno, sendo que esta influencia o trabalho pedagégico de
aquisicdo de conhecimentos. No aluno, a afetividade atua a nivel da memoria, da percecdao
e da motivacgdo. A visao global do mundo € feita através do professor, enquanto figura de
referéncia. Pedagogicamente, o professor que trabalha em regime de monodocéncia, tem
a possibilidade de conhecer melhor os alunos e responder mais adequadamente, as
necessidades de cada um. Nesta perspetiva, a monodocéncia requer que o professor tenha

um conhecimento curricular polivalente.
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Para além disto, Beane (2002), refere ainda que “na integragdo curricular, os professores
trabalham primeiramente como generalistas sobre temas integradores e em segundo lugar

como especialistas de conteudos” (p. 53).

A monodocéncia foi um conceito que considerei importante abordar ao longo do trabalho
investigativo, visto que € o registo profissional em quaisquer um dos dois contextos em
que trabalhei e investiguei. Apesar de no contexto de JI ndo existirem disciplinas, também
as dreas de contetido estdo ao encargo da educadora, a semelhanca do que acontece no 1.°
CEB. Ao longo da minha pratica profissional verifiquei que, em algumas das
institui¢des/escolas, algumas das dreas das expressdes artisticas sdo lecionadas por

profissionais, que ndo os educadores ou professores titulares de turma.

Segundo Lima (2007), o conceito de monodocéncia assenta no facto de o processo de
ensino, de diversas dreas disciplinares, ser efetuado por um tnico professor, em relacdo
a um determinado grupo/turma. A monodocéncia, segundo a Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), tem a ver com “um ensino globalizante, da

responsabilidade de um professor tnico™.

Roldao (2000), defende que a monodocéncia traz beneficios aos alunos, quer de natureza
psicoldgica, quer de natureza pedagdgica. Psicologicamente, no que diz respeito a
afetividade entre professor e aluno, sendo que esta influencia o trabalho pedagégico de
aquisicdo de conhecimentos. No aluno, a afetividade atua a nivel da memoria, da percecdo
e da motivagdo. A visdo global do mundo € feita através do professor, enquanto figura de
referéncia. Pedagogicamente, o professor que trabalha em regime de monodocéncia, tem
a possibilidade de conhecer melhor os alunos e responder mais adequadamente, as
necessidades de cada um. Nesta perspetiva, a monodocéncia requer que o professor tenha

um conhecimento curricular polivalente.

Para além disto, Beane (2002), refere ainda que “na integragdo curricular, os professores
trabalham primeiramente como generalistas sobre temas integradores e em segundo lugar

como especialistas de conteudos” (p. 53).
Opcoes metodologicas

Metodologia, objetivos do estudo e participantes
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O exercicio realizado foi de natureza qualitativa. Segundo Afonso (2014), a investigacao
qualitativa tem como preocupacdo a recolha de informacao fidedigna e organizada sobre
temas especificos da realidade social, baseado na pratica e com o propdsito de originar
conceitos, de forma a interpretar essa realidade. O autor refere ainda que este tipo de
estudos sdo ‘“considerados mais congruentes com a agenda contemporanea da
investigacdo académica em educagdo, centrada nas abordagens interpretativas e nos
estudo s de caso” (p. 14). Sendo assim, este tipo de investigacao permitiu que conhecesse
e compreendesse melhor a realidade estudada, confrontando com a pesquisa tedrica, de

modo a ter uma anélise completa sobre a problematica.

E também um estudo naturalista, na medida em que o investigador conhece e frequenta
os espacos no qual estd interessado, observando a natureza dos participantes. Neste caso,
os espacos observados, na qual se encontram os participantes, sdo as escolas e Jardins de

Infancia.
Os principais objetivos do estudo foram:

e Identificar se os professores/educadores t€m em consideracdo os processos
de integracao curricular.

e Caracterizar a importancia da utilizagdo da integracdo curricular no
processo de ensino-aprendizagem.

e Descrever exemplos positivos da utilizagdo destes processos.

e Identificar dificuldades na utilizacdo desta metodologia.

Reconhecer as principais diferengas entre o ensino pré-escolar e o ensino basico, no que

toca aos processos de integracdo curricular.

Foram entdo selecionadas trés educadoras, sendo que duas exercem em contexto de

creche e outra em contexto de pré-escolar, em IPSS.

Relativamente as trés professoras de 1.° CEB, uma delas leciona no 2.° ano de

escolaridade, outra no 4.° ano de escolaridade e outra no 3.° ano de escolaridade.

Importa referir que os participantes do estudo, foram os profissionais com quem tive

contacto ao longo dos periodos da Prética de Ensino Supervisionada.

Instrumentos de recolha e andlise de dados
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Para a recolha de dados foram selecionados educadores e professores, uma vez que foram
com estes profissionais de educagdo com que trabalhei, que lecionam nos contextos em
que poderei vir a trabalhar e ainda porque sao os principais promotores dos processos de

Integracdo Curricular.

Para a recolha de dados do exercicio investigativo optei pela realizacdo de entrevistas e
pela observacao direta. A realiza¢do de entrevistas constitui uma das técnicas de recolha
de dados mais frequentes na investigacdo naturalista e consiste numa interacdo verbal
entre o entrevistador e o respondente, em situacdo de face a face, por intermédio do

telefone ou de meios informaticos. (Afonso, 2014, p.104)

As entrevistas realizadas sdo semiestruturadas, na medida em que foi elaborado um guido
composto por questdes orientadoras, divididas em blocos temdticos e definidas em fun¢do

de objetivos, que foram posteriormente aplicadas aos participantes da amostra.

Este tipo de entrevistas, sdo conduzidas através de um guido, constituido por diversas
questdes orientadoras. Contudo, existe a possibilidade de o entrevistador colocar outras
questdes ao entrevistado, que considere pertinentes tendo em conta o desenrolar do

dialogo.

O guido das entrevistas dirigido aos profissionais de educagdo, foi dividido em seis
blocos, cada um com os seus topicos orientadores/questdes, estabelecidos de acordo com
os objetivos do estudo. O guido apresenta questoes iguais, quer para educadores, quer

para professores.
Os blocos foram organizados da seguinte forma:

O Bloco I — “Legitimacao da entrevista e caracterizacao do entrevistado”, que tem como
principais objetivos solicitar a autorizacdo do entrevistado, bem como garantir a

confidencialidade da entrevista, e também caracterizar o entrevistado.

O Bloco II — “Concegdes acerca do processo de Integracdo Curricular”, que permite
recolher as concecdes acerca do processo em questdo, bem como identificar as suas

posigdes e opinides quanto a0 mesmo.

O Bloco III — “Planificar para a Integracdo Curricular” pretende reconhecer se os
profissionais da educacao tém em considerag@o o processo da Integragdo Curricular e de

que forma o utilizam nas suas planificacoes.
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O Bloco IV — “A Integracdo Curricular na pratica educativa” pretende identificar as
vantagens e desvantagens do processo, bem como salientar as dificuldades sentidas por

parte dos profissionais, no que diz respeito as planificagdes e flexibilidade curricular.

O Bloco V — “Aprendizagem das criangas com a Integra¢do Curricular”, que tem como
principal objetivo recolher opinides acerca das aprendizagens das criangas e de que forma

o processo de Integracdo Curricular lhes pode ser favordvel.

E por fim, o Bloco VI — “Observagcdes” que pretende concluir a entrevista, dando
oportunidade ao entrevistado de salientar algum aspeto que considere pertinente para a

investigacdo, que ndo tenha sido abordado durantes os restantes blocos da entrevista.

Para analisar os dados recolhidos, recorri a apresentacdo em tabela, das respostas as

entrevistas realizadas quer aos educadores, quer aos professores.

As respostas das educadoras de infancia estdo separadas das respostas das professoras de
1.° CEB, permitindo fazer uma andlise comparativa, ndo s6 entre cada um dos

entrevistados, como também entre os dois contextos em questao.

Resultados

Entrevistas as educadoras

Depois da recolha dos dados iniciou-se a organizacdo dos mesmos, tendo em conta os

procedimentos de andlise de conteddos de Bardin (1977).

Esta organizacdo tem como principio transformar os dados brutos do texto (entrevistas)
em informacdo somente necessdria, através da técnica de recorte. Importa referir que nem
todo o texto foi tido em consideragdo, uma vez que algumas informacgdes nao estavam tao

direcionadas as questdes realizadas durante as entrevistas.

Tabela 1 - Entrevistas as educadoras

Blocos Categorias Subcategorias
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Bloco 11

Concecoes acerca do
processo de Integracao
Curricular

Percec¢des do conceito de
Integracdo Curricular

Articulagdo de todas as
areas de contetido

Implementacgdo de projetos
para articulagdo das areas
de contetdo

Criagdo e adaptagao do
curriculo

Utilizacao de processos de
Integracdo Curricular
pelos profissionais de

educacao

Nao tanto quanto o
desejavel

A Integracdo Curricular e
o favorecimento do
processo de ensino-

aprendizagem

Favorecimento positivo

Bloco III

Planificar para a
Integracio Curricular

Presenca da Integracao
Curricular nas préprias
planificacdes

Presenca ativa

Exemplos de planifica¢des integradas

Bloco IV

A Integracdo Curricular
na pratica educativa

Obstéculos a
implementacdo da
Integracdo Curricular

Obstaculos inexistentes

Vantagens dos processos
de Integracdo Curricular

Melhor aquisi¢do e
consolidagdo de
conhecimentos

Presenca de um fio
condutor

Abordagem de todas as
areas

Monodocéncia como
regime facilitador da
Integracdo Curricular

Regime facilitador

Gestdo e adequacdo do
curriculo
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Flexibilidade na pratica

Favorecimento das
OCEPE para a
implementagao da
Integracdo Curricular

Favorecimento positivo

Favorecimento positivo

Bloco V Favorecimento dos

processos de Integracdo criacdo de logica
Curricular na

Aprendizagem das

criancas com a _ _
Integraciio Curricular aprendizagem das criangas | valorizagdo dos interesses

das criangas

Aprendizagem global
através da Integracdo
Bloco VI Curricular
Outros topicos
Observacoes Autoavaliac¢ao profissional

Intencionalidade educativa

Comecando por analisar o segundo bloco tematico da entrevista, visto que o primeiro
apenas diz respeito a identificacdo dos entrevistados, este estd relacionado com as
concegdes acerca do processo de Integracdo Curricular, pode dizer-se que as trés
educadoras entrevistadas t€ém opinides semelhantes. Ambas referem a abordagem das
vdrias dreas curriculares para transmitir determinado conceito.

Relativamente a importancia que os profissionais da educagdo dao ao conceito de
Integracdo Curricular, segundo o ponto de vista das entrevistadas, estas referem que nao
¢ posto em pratica como gostariam, ou como pensariam que fosse ideal.

No que toca a relagd@o entre o conceito e o processo de ensino-aprendizagem das criancgas,
as educadoras referem que este processo pode ser facilitador.

J4 no terceiro bloco, que esta relacionado com a relag@o entre a Integragdo Curricular e a

planificacao, quando questiono acerca da presenga do conceito nas suas planificacoes, as

educadoras entrevistadas confirmam utilizar o processo durante a planificagao.

Ap06s pedir exemplos de planificagdes integradas, emerge um tépico bastante relevante

acerca da Integracdo Curricular: a participacdo das criancas durante a planificacdo, bem
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como o facto de a problemdtica ser apontada pelas mesmas. Beane (2002), afirma que a
. ~ . . N , . "

planificagdo com os jovens ¢ muito importante na criagao de um curriculo integrador”,
e ainda que “relacionar novas experiéncias as prévias e contextualizar pessoalmente o

conhecimento deve envolver, (...), a participacdo direta dos proprios jovens.” (p.58).

Passando para a anélise do quarto bloco temaético, as educadoras foram questionadas em
relacdo aos obstdculos, existentes ou ndo, na implementacdo do processo de Integracio

Curricular. As trés entrevistadas referem nao haver obstaculos.

Ao encontro da questdo anterior, aquando questionadas acerca das vantagens e
desvantagens do processo, nenhuma das educadoras refere desvantagens. Lé-se nas
OCEPE (2016) que as diferentes dreas devem ser abordadas de uma forma integrada e
globalizante, e que isso fomenta uma melhor e mais completa aprendizagem das criangas,

o que concorda com as declaragdes das educadoras.

A questdo do regime de monodocéncia esta relacionada com a Integracdo Curricular, no
que toca a minha investigacdo, uma vez que nos contextos em estudo, ¢ essa a realidade.
Apesar de, em algumas institui¢des, existirem profissionais externos para trabalhar uma
ou outra drea curricular, cabe ao educador, neste caso em concreto, planificar a maioria

das aprendizagens do seu grupo de criancas.

Ainda no quarto bloco temdtico, as educadoras sdo questionadas acerca do documento
orientador das suas praticas, as OCEPE, e de como estas favorecem ou ndo a execucao
de praticas de Integracdo Curricular. Todas afirmam que este documento favorece este

tipo de praticas.

Para finalizar, o sexto bloco, destinado as observacdes, em que apenas se questionou as
entrevistadas se teriam algo a acrescentar. A E1 refere que “sé tem sentido quando
conseguimos ir a todas as dreas para transmitir um determinado contetido”. A E2 afirma
apenas que considera que é realmente importante a presenca da Integracdo Curricular. J4
a E3, fala na importancia de uma “autoavaliacdo constante” e ainda que deve “haver
sempre uma intencdo educativa naquilo que se trabalha”, pois porque apesar de existir
conceitos que se relacionam inevitavelmente com outros, ndo significa que se esteja a

aplicar a Integracdo Curricular, se ndo houver realmente uma intencionalidade educativa.
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Entrevistas as professoras

Depois da recolha dos dados iniciou-se a organizacdo dos mesmos, tendo em conta os

procedimentos de andlise de conteddos de Bardin (1977).

Esta organizacdo tem como principio transformar os dados brutos do texto

(entrevistas) em informacao somente necessdria, através da técnica de recorte. Importa

referir que nem todo o texto foi tido em considerag@o, uma vez que algumas informacoes

ndo estavam tdo direcionadas as questdes realizadas durante as entrevistas.

Tabela 2 - Entrevistas as professoras

Concecoes acerca do
processo de
Integracao Curricular

Blocos Categorias Subcategorias
Articulacdo de objetivos e
contetidos
_ Interligacdo das dreas curriculares
Percec¢des do conceito
de Integracdo — —
: Valorizagdo das experiéncias dos
Curricular
alunos
Bloco II Flexibilizacdo Curricular

Papel ativo do aluno

Utilizag@o de processos
de Integracdo
Curricular pelos
profissionais de
educacdo

Processo tido em conta pelos
profissionais

Trabalho em desenvolvimento

A Integracdo Curricular
e o favorecimento do
processo de ensino-
aprendizagem

Favorecimento positivo

Bloco 111

Presenca da Integracio
Curricular nas proprias
planificacdes

Presenca ativa

Antecipacao durante a planificacio
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Planificar para a

Integracdo Curricular

Exemplos de planificagdes integradas

Bloco IV

A Integracao
Curricular na pratica
educativa

Obstédculos a
implementagdo da
Integragdo Curricular

Obstaculos inexistentes

Turmas excessivamente numerosas

Lacunas a nivel material

Curriculo extenso

Indisciplina dos alunos

Vantagens e
desvantagens dos
processos de Integracao
Curricular

Vantagens: maior leque de
aprendizagens; motivagdo dos
alunos; valorizagao dos interesses
dos alunos

Desvantagens: inexisténcia de
desvantagens; lacunas a nivel
material e pessoal

Monodocéncia como
regime facilitador da
Integragdo Curricular

Regime facilitador

Regime nio facilitador

Favorecimento dos
Programas e Metas do
Ensino Bésico para a
implementagdo da
Integragdo Curricular

Favorecimento positivo

Favorecimento negativo: programas
excessivos; conceitos

obsoletos/descontextualizados; falta
de liberdade para gestao curricular.

Bloco V

Aprendizagem das
criancas com a
Integracao Curricular

Favorecimento dos
processos de Integracdo
Curricular na
aprendizagem das
criangas

Favorecimento positivo: existéncia
de l6gica; valorizacdo dos interesses
dos alunos; proporciona
aprendizagens mais abrangentes.

Bloco VI

Outros topicos

Surgimento espontineo da
Integracdo Curricular
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Observacoes Impedimento da implementacdo da
Integracdo Curricular por
sobrecarga burocratica

Adequacdo de programas e
curriculo aos contextos

Comecando por analisar o segundo bloco temdtico da entrevista, visto que o primeiro
apenas diz respeito a identificacdo dos entrevistados, este estd relacionado com as
concegOes acerca do processo de Integracdo Curricular, e pode dizer-se que as trés

professoras entrevistadas estdo, de certa forma, em concordancia.

A P1 refere a “articulacdo entre objetivos e conteudos nas varias disciplinas”; a P2 refere
que ¢ uma relacdo entre varios parametros, como “experiéncias dos alunos, com aquilo
que estamos a trabalhar, com as varias areas”; e ainda a P3 que diz que a Integracio
Curricular estd “interligada a flexibilizagdo curricular” e refere ainda que “o aluno tem

um papel ativo na escolha do trabalho”

Relativamente a segunda questao, que remete para a importancia que os profissionais da
educagdo atribuem a este processo, P1 apenas afirma que “sim”; P2 também concorda,
referindo que os manuais facilitam a ida ao encontro dos interesses dos alunos, “utilizando
as vdrias areas para trabalhar o mesmo conteudo”; ja a P3 refere que “ainda ha muito
trabalho a fazer neste sentido”, e que embora ja se estejam a implementar algumas
estratégias, “sdo muitos anos de uma pratica docente assente num determinado modelo”.
Este ultimo fator, € realmente algo que esta enraizado no sistema educativo e, por vezes
ndo ¢ f4cil desviarmo-nos dele, tal como afirma Beane (2002), “a abordagem disciplinar
esta tdo enraizada nas profundas estruturas (...) do ensino que a sua critica € praticamente

necessdria para levantar mesmo a possibilidade de outras abordagens” (p. 52).

Quando se questiona as entrevistadas se o processo de Integracdo Curricular pode facilitar
o processo de ensino-aprendizagem, estas nao hesitam, respondendo “sem duvida”.

Existiu total concordancia entre as profissionais.
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Analisando o terceiro bloco temético, que esta relacionado com a planificagdo para a
Integragdo Curricular, a primeira questao incide sobre a presenga, ou ndo, deste processo,
nas planificacdes das docentes em causa. A P1 confirma que sim, dando um exemplo
“hoje vamos dar as partes constituintes das plantas e de manha trabalhdmos um texto
sobre as plantas (...) ja h4 a articulagdo entre o portugués e o estudo do meio”; a P2
também refere que ao planificar, por exemplo, um texto ou “uma area do estudo do meio,
(...) tento sempre perceber se hd mais contetdos das outras dreas que eu possa integrar
(...) e relacionar”; ja a P3 foca-se num assunto diferente, referindo que se diversificam as
avaliagdes, fazendo-se mais fichas formativas, “apresentacdes orais e trabalhos de

pesquisa”, utilizando as “novas tecnologias (...) na medida do possivel”.

De seguida, sdo solicitados exemplos de planifica¢cdes integradas, em que P1 refere “que
este exemplo que dei, j& € um bom exemplo disso mesmo”, referindo-se a questio
anterior. P2 d4 um exemplo mais prético, tendo em conta e resposta que deu a questdo
anterior: “se hd um texto sobre a dgua, tento relaciona-los quando dou o ciclo da dgua.
Tento sempre relacionar areas no mesmo contetido”. P3 exemplifica com um projeto
realizado, relacionado com o concelho onde as criancas habitam, em que estas realizaram

“apresentacdes de trabalhos a turma, pesquisa, trabalho de grupo, peddy paper (...)”, onde

“foi possivel trabalhar varias disciplinas”.

Passando para o seguinte bloco tematico, questionei acerca da existéncia de obstiaculos
para colocar o processo de Integracdo Curricular em prética. A P1 refere que, na sua
perspetiva, ndo existem obstdculos, resposta que difere das restantes entrevistadas. A P2
aponta para “o numero excessivo de alunos por sala, alguns défices a nivel de materiais
e estruturas (...)”, a semelhanca de P3, que também refere o facto de “as turmas serem
muito numerosas”. Para além disto, P3 refere também como obstaculos o facto de “o
ensino ainda estar assente na ado¢ao obrigatoria de manuais, curriculo extenso, falta de

material como computadores (...)".

Relativamente as vantagens e desvantagens do processo, a P1 refere que ndo consegue
apontar desvantagens e “quanto as vantagens (...) o leque de aprendizagens ¢ maior e mais
amplo”. Ja a P2 refere que a principal vantagem ¢ a “motivagao dos alunos”, uma vez que

com este processo podem ser mais participativos e envolvidos nele, apontando como
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desvantagem que teriam de existir “muito mais estruturas, nao s6 a nivel material, mas
também pessoal”. A P3 afirma que a vantagem ¢ “podermos basear-nos nos interesses
dos alunos (...) ligados as suas vivéncias e a sua comunidade”, ndo referindo nenhuma

desvantagem.

As respostas a questdo acerca do regime de monodocéncia, dividem-se entre as
professoras entrevistadas. A P1 considera que “se temos as disciplinas todas ao nosso
encargo, conseguimos articula-las e desenvolvé-las em sintonia”. A P2 refere que, apesar
de a monodocéncia facilitar em certa parte “porque sou eu que planifico tudo”, considera
também que se houver “duas ou trés pessoas que dominam vdrias areas, (...) as coisas
podem ser mais interessantes”, referindo que “ndo dominamos as areas todas da mesma
forma (...) e se houver algum especialista que vem falar ou trabalhar em coadjuvacao
connosco, (...) todos ficam a ganhar”. Também a P3 nao considera que a monodocéncia
seja tdo vantajosa assim para este processo, referindo que “a partilha e o trabalho de grupo
seria muito mais fomentado” e que “deixaria cada professor com mais tempo disponivel

para a sua disciplina”.

Relativamente aos Programas e Metas Curriculares do 1.° CEB, a P1 considera que o
documento favorece a execugdo de praticas de Integragdo Curricular, ndo aprofundando
a resposta. A P2 ndo concorda, referindo que “o programa estd muito extenso e, em
algumas partes, obsoleto” e que isto ndo confere tempo para que se possam consolidar
tdo bem alguns conteidos e enveredar por outras metodologias, reforcando que
“condicionam a nossa pratica”. A P3 partilha da opinido da P2, referindo que os

3

programas sdo “um dos principais entraves”, sugerindo que as metas deveriam ser
estipuladas para o final de cada ciclo, uma vez que “o professor teria liberdade para

trabalhar com a sua turma”.

A pergunta seguinte, ja pertencente ao quinto bloco temdtico, diz respeito as
aprendizagens das criangas, e em que medidas o processo de Integragdo Curricular pode
favorecé-la. A P1 refere que que este processo favorece a aprendizagem das criangas,
dizendo que se verificam ligacdes quando “vamos avaliar o perfil do aluno no final de
cada ciclo”, ndo sendo muito concreta na resposta. A P2 também confirma que o método

da Integracdo Curricular favorece a aprendizagem das criancas, na medida em que

163



“quando eles sentem que ha uma légica, (...) tudo é mais facil”, refor¢ando ainda que
trabalhar diversos contetdos e transpo-los para “o dia-a-dia, faz com que eles consigam
perceber (...) a importancia do que se esta a trabalhar e envolvem-se muito mais”. A
semelhanca, também a P3 refere que o facto de se ir “ao encontro dos interesses e

vivéncias dos alunos, vai fazer com que se envolvam mais (...)”.

Para finalizar, o sexto e ultimo bloco temdtico, destinado as observacgdes das
entrevistadas. A P1 refere que a “Integracdo Curricular surge muitas vezes
espontaneamente”, o que nao deixa de ser verdade e que ¢ a partir dessa espontaneidade
que podem surgir novos conteudos, no entanto, tal como Pombo (1993) refere, tem de
existir uma intencionalidade educativa naquilo que esta a ser trabalhado, e que podemos
sim, utilizar as questdes dos alunos “sobre algum contetido que nem pertence ao ano de
escolaridade em questao” (P1), mas que devemos fazé-lo cautelosa e organizadamente
para que possamos dizer que estamos a utilizar a Integracdo Curricular. A P2 reflete que
se esta a trabalhar a flexibilidade “a nivel dos horarios”, referindo que isto se poderia
aproveitar para melhorar as suas praticas, mas que nem sempre ¢ possivel: “Estamos
completamente sobrecarregados com a parte burocratica. (...) ha uma série de coisas que
nos fazem perder muito tempo e sdo coisas que nos desgastam” (P2). A P3 refere que “o
programa e o curriculo ndo deveriam ser implementados de igual forma em todo o pais,

visto a realidade de cada escola ser diferente”.

Sintese comparativa dos resultados

Ap0s a andlise dos dados obtidos, ndo posso referir que houve total concordancia entre
todos os entrevistados, o que seria de esperar. Um dos meus principais objetivos, para
além de comparar as respostas das educadoras entre si, e das professoras entre si, seria
também comparar as respostas dos dois grupos, sendo que trabalham em contextos
diferentes, com objetivos diferentes, com criangas cujas idades também sao diferentes, e

também por regerem as suas praticas por documentos orientadores diferentes.

Relativamente as concecdes, as diferencas entre educadoras e professoras nao diferem
assim tanto, sendo que, de uma forma geral, apontam o conceito principal da Integracio

Curricular, expressos de uma forma mais ou menos correta, mas apontam sempre para a
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relacdo que deve existir entre as diversas dreas curriculares, cruzando com o trabalho que

deve ser feito também a nivel da flexibilidade dos horarios, por exemplo.

Quando questiono se os profissionais de educa¢do t&€m em conta os processos de
Integracdo Curricular, as educadoras referem que, de uma forma geral, ndo. Referem que
deveria ser mais tido em conta, que hd profissionais que tém este fator em consideracao
€ que outros nem por isso. J4 as professoras, apesar de referirem que ainda ha aspetos a
melhorar e que hd mais a fazer, afirmam que os profissionais t€ém esse cuidado. Daquilo
que observei durante os meus estdgios, verifiquei que os profissionais com quem trabalhei
implementam, uns mais que outros, a Integracdo Curricular, sendo que verifiquei maior

dificuldade no 1.° CEB, ndo s0 pela parte dos docentes, mas também pela minha parte.

No que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem das criangas, durante a
implementagdo de processos de Integracdo Curricular, houve concordancia entre todas as
entrevistadas, sendo que se refere que se vai ao encontro dos interesses das criancas e que

isso facilita, sem duivida, o processo.

Depois disto, o bloco tematico centra-se no ato de planificar com a Integragcdo Curricular.
As educadoras dao exemplos de atividades mais préticas, também porque o contexto em
que estdo inseridas exige isso. Estas revelam uma maior facilidade em flexibilizar o
quotidiano e as atividades a implementar, pelo que € a estrutura do trabalho em creche e
JI. Ja as professoras de 1.° CEB, referem maioritariamente a exploracdo de textos acerca
de determinado conteudo, estendendo-os para outras dreas, quando € possivel. Uma das
professoras refere que a flexibilizacdo de horarios também faz parte da planificagdo para
a Integracdo Curricular, o que, segundo a minha pesquisa, também se verifica. Também
se fala do trabalho de projeto, em que tendo em conta uma determinada temdtica,

trabalham-se conteudos das varias areas curriculares.

Relativamente aos obstaculos sentidos pelos profissionais entrevistados, as educadoras
revelam ndo existir obstdculos para a implementacdo destas préticas, uma vez que sao
estas que planificam o ano letivo do grupo, tendo liberdade para o gerir. Ja as professoras,
apesar de uma delas considerar também que ndo existem obstaculos, as restantes referem
que o facto de o curriculo ser extenso dificulta o seu trabalho nesse sentido, bem como o
facto de as turmas serem bastante numerosas. Estes foram os principais obsticulos

apontados, sendo que comparando os dois contextos, podemos verificar que existe
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realmente uma maior flexibilidade de gestdo do curriculo no JI do que no 1.° CEB, pelas
estruturas de ensino que cada um deles acarreta e também pelos documentos que os

regem.

Ao encontro desta dltima questdo, quis levantar as vantagens e desvantagens do processo
de Integracdo Curricular. Relativamente as desvantagens, todas as entrevistadas referem
ndo existir desvantagens, a exce¢do de uma das professoras de 1.° CEB, que afirma que
teriam de existir mais estruturas, quer de cariz material, quer de cariz pessoal. No entanto,
considero que isto € mais um obsticulo, e ndo tanto uma desvantagem. No que toca as
vantagens, as opinides sdo unanimes, pois todas referem os interesses das criangas, e de
como o facto de abordar todas as dreas, pode servir para consolidar as aprendizagens,

motivar as criangas e criar um fio condutor, quer para os docentes, quer para os discentes.

A monodocéncia foi um conceito que considerei abordar ao longo do trabalho
investigativo, visto que € esse o registo profissional em quaisquer um dos dois contextos
em questdo. Apesar de no contexto de JI ndo existirem disciplinas, também as dreas de
conteudo estdo ao encargo da educadora, a semelhanca do que acontece no 1.° CEB. Ao
longo da minha pratica profissional verifiquei que, em algumas das institui¢des/escolas,
algumas das dreas das expressoes artisticas sdo lecionadas por profissionais, que nao os
educadores ou professores titulares de turma. Esta situacao reflete-se na resposta de uma
das professoras entrevistadas, que aponta o facto de poder existir um profissional formado
noutra drea, que trabalhe em coadjuvacgdo, que venha enriquecer a aprendizagem de todos
os intervenientes em causa. Outra das professoras refere também que se ndo se trabalhasse
em regime de monodocéncia, os professores teriam mais tempo para trabalhar nas suas

disciplinas, podendo dar um maior contributo para cada uma delas.

As educadoras encaram a monodocéncia de forma positiva, afirmando até que a
articulacdo que existe no JI se poderia perder, se assim ndo fosse. As respostas a esta
questdo foram bastante diversas, o que também me dividiu um pouco. No entanto, as
leituras e pesquisas realizadas, acerca deste conceito em concreto, levam a que diga que
tudo depende da organizagdo, quer da institui¢do, quer do profissional, e ndo tanto do que
significa realmente o regime de monodocéncia, na medida em que podemos incluir
profissionais de outras dreas para enriquecer a nossa pratica, nao deixando de trabalhar

neste regime.
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Outro grande foco da minha investigagdo, foram os documentos orientadores de cada um
dos contextos estudados e, de que forma podem eles favorecer ou nao as praticas de
Integragdo Curricular. Nas entrevistas as educadoras questionei acerca das OCEPE, e as
professoras de 1.° CEB acerca dos Programas e Metas Curriculares para o 1.° CEB.
Relativamente as educadoras, existiu concordancia, na medida em que todas referem que
o documento lhes d4 liberdade suficiente para gerir o seu curriculo e os seus projetos,
auxiliando na observacdo e avaliacdo das criancas. Quanto as professoras, uma das
entrevistadas referiu que o documento orientador favorece este tipo de préticas, no
entanto, as restantes afirmam que os programas sdo demasiado extensos, sendo um dos
maiores entraves a este tipo de abordagem. Diz-se também que alguns conteudos ja ndo

fazem parte do quotidiano e da realidade das criangas da atualidade.

Tendo em conta também o que senti ao longo da minha prética, considero que tendo como
base as OCEPE, a liberdade de gestdo é muito maior, quer do grupo, quer do ambiente
educativo. No 1.° CEB, senti uma maior dificuldade em implementar certo tipo de
atividades, por ndo existir tanta flexibilidade para tal, e o facto de os Programas serem
definidos individualmente para cada uma das dreas disciplinares, nem sempre facilita a
relacdo que pode existir entre os conteidos, bem como o facto de existir um hordrio mais

rigido, havendo blocos de tempo estipulados para cada uma delas.

No que toca a questao acerca do favorecimento da aprendizagem das criangas, quando se
utilizam processos de Integracdo Curricular, as educadoras e as professoras concordam
com isto, reforcando que o facto de existir um fio condutor, de se ir ao encontro dos
interesses das criangas, de poder utilizar questdes do quotidiano para trabalhar diversos

conteudos, so traz beneficios.

No que diz respeito as observacdes de cada uma das entrevistadas, € interessante perceber
como cada uma delas evidencia aspetos importantes, e que diferem umas das outras.
Neste ultimo bloco tematico dei liberdade as educadoras e professoras para que pudessem

referir algum aspeto pertinente que ndo estivesse enquadrado nas restantes questoes.

Assim, de uma forma geral, falou-se que a Integracdo Curricular pode trazer
espontaneidade as aprendizagens, envolvendo mais as criangas e dando-lhes um papel
mais ativo na sua prépria aprendizagem. Referiu-se também o facto de que este processo

permite que se trabalhe de uma forma mais global, abrangendo varios pontos de interesse,
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permitindo que se consiga obter mais sucesso, chegando a cada uma das criangas de forma
diferente e mais significativa para elas. Também a autoavaliacdo enquanto profissionais
¢ muito pertinente, uma vez que os paradigmas mudam frequentemente e, o facto da
formacdo continua ser também um dos objetivos, devemos ir adequando as praticas
conforme os contextos e diretrizes se vao alterando. Como aspetos menos positivos, a

sobrecarga burocrética também € referida, o que pode condicionar a prética educativa.
Consideracoes Finais

Relacionando todas as praticas educativas, desenvolvidas em estdgio, com a problemdtica
de pesquisa, posso referir que a Integracdo Curricular sempre foi uma preocupacio ao
longo de todos estes momentos. Daf surgiu a problematica: em creche e JI, contextos em
que, na minha perspetiva, existe maior liberdade para a implementacdo deste tipo de
processos, a interligacdo de conceitos entre as dreas de conteido, sempre me pareceu
Obvia e essencial, nunca o fiz de outra forma. Até porque a utilizagdo do esquema de
apoio a planificacdo de Herndndez, que me foi apresentado pela minha orientadora de
trabalho e, na altura, orientadora de estagio, sempre me fez ver a préitica dessa perspetiva,
em que existia um tema ou dimensao central e, a sua volta, o tipo de atividades que seriam
realizadas, em que contornos seriam realizadas, e que &reas seriam trabalhadas e
exploradas; quando comecei a intervengdo em 1.° CEB, deparei-me com uma realidade
diferente, em que nem tudo poderia estar diretamente interligado, nem sempre era

possivel que acontecesse por diversos motivos.

As diferencas realmente existem, alguns profissionais sentem-nas mais do que outros,
talvez também devido as suas metodologias de trabalho, aos anos de experiéncia, a sua
formacdo ou as suas vivéncias. Penso que com a pratica educativa, estas dificuldades se

atenuam.

Tive a oportunidade de ouvir diferentes perspetivas acerca do assunto, pois apesar de
colocar questdes durante os estdgios, ndo tinha respostas tdo evidentes. Desconstrui
concegdes que tinha e adquiri novas, também a minha perspetiva sobre a Integracao
Curricular se alterou, estd muito mais fundamentada, uma vez que investiguei varios

autores e profissionais da educacao.

A Integracdo Curricular pode ser vista de diversas perspetivas, confundindo-se, umas

vezes mais que outras, com a interdisciplinaridade. Existe realmente uma relacdo entre
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0s conceitos, no entanto estes dependem da €nfase que lhes damos, da intencionalidade

pedagdgica com que trabalhamos e da forma com que organizamos o ambiente educativo.

Na minha perspetiva, as diferencas que existem entre a Educacgdo Pré-escolar e o 1.° CEB
neste sentido, devem-se realmente as estruturas educativas de cada um dos contextos,
porque os documentos que os orientam, bem como os objetivos que sdo exigidos a cada
um deles, sdo diferentes e, como tal, o trabalho numa valéncia e noutra ndo consegue ser
igual, pois os modelos educativos sdo diferentes. Nao creio que seja impossivel
implementar processos de Integracdo Curricular no 1.° CEB, até porque existem escolas
J4 a adotéa-los. Apesar de poder exigir um pouco mais dos profissionais da educacdo, pode
ser encarado como um novo desafio a superar, em prol da aprendizagem e interesse das

criangas.
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