


PROGRAMA

09h00 Recegdo dos/as participantes
T30 Abargms
Maria Jodo Hortas | Presidente da Comissdo Coordenadora de Mestrados e
Pés-Graduagdes
Cristina Cruz | Coordenadora CIED
Carlos Pires | Presidente do Conselho Técnico-Cientifico
Paulo Rodrigues | Vice-Presidente da ESELx

10h00 Mesaredonda
Experiéncias profissionais: didlogos e desafios

Beatriz Luvumba (Mestrado em Ensino do 1.2 CEB e de Portugués e Histéria e
Geografia de Portugal no 2.2 CEB)

Joana Martins (Mestrado em Educacgdo Social e Intervencdo Comunitaria)
Patricia Pindelo (Pés-Graduagdo em Animacdo de Histdrias)

Pedro Giestas (Pés-Graduacio em Marionetas e Formas Animadas)

Sara Cipriano (Mestrado em Educacdo Artistica)

Moderador | Miguel Falcdo, Prof. Coordenador da Escola Superior de
Educacdo, Departamento de Formacado e Investigacdo em Arte e Design

14h30 Mesa redonda

____Educagdo em democracia: 50 anos de caminhos, tensdes e conflitos
Joao Jaime (ex-diretor da Escola Secundaria de Camdes)
Miguel Mano (Representante de Estudantes do Ensino Superior)
Joana Campos (Prof. Adjunta da ESELx, Departamento de Formagéo e Investigacdo em
Educacdo e Desenvolvimento)
Maria Irene Ribeiro (Artista Plastica)

Moderador | André Carmo, Prof. Auxiliar da Universidade de Evora,
Departamento de Paisagem, Ambiente e Ordenamento

15h30 Pausa

16h00 Comunicagdes paralelas

17h45 Encerramento

Exposicao
Mostra de projetos desenvolvidos no ambito da Unidade Curricular de "Prototipagem Digital em
Contextos Escolares" do Mestrado em Ensino de Educacgdo Visual e Tecnoldgica no Ensino Basico.



Painel Comunicagdes 1 - sala 302
Moderadora Adriana Cardoso

Joana Fragoso e Catarina Tomas As inter-relagdes sociais entre criangas, animais e educagdo de infancia

David Santiago e Tiago Tempera A influéncia do Imaginério em Educagdo como pratica pedagdgica motivadora

O TEXTO INSTRUCIONAL E O SUCESSO EM ATIVIDADES PRATICAS DE DIFERENTES AREAS

Débora Pereira e Susana Pereira DISCIPLINARES: DA COMPREENSAO A PRODUCAO ESCRITA

"Podes escrever o que eu disse? (S.F.): a descoberta da escrita no Jardim de Inféncia e o Ditado ao

Rafaela Ferreira e Carina Rodrigues Adulto como instrumento didatico mediador

Ana Rita Cunha e Clatrisse Nunes A sesta no jardim de Infancia: ConcegBes das criangas e da equipa educativa

Painel Comunicagdes 2 - sala 309

Moderador Ricardo Coscurdo

Joana Bebiano Mendonga e Maria

- Saber ler o espago geografico: desenvolvimento de competéncias espaciais em HGP no 2.2 CEB
Jodo Hortas

A APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS NA GEOGRAFIA DO 9.2ANO: UMA EXPERIENCIA

Comunicagées Francisco Buzaglo DIDATICA

Paralelas Emogdes, pensamento critico e cidadania: experiéncia didatica no ensino da Histéria e da

: P Célia Bandarra e Maria Jodo Hortas ) . o . N L
Periodo da manha Geografia no ensino basico a partir de questdes sociais relevantes

11h30 Beatriz Luvumba, Maria Jo3o Hortas e DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO HISTORICO COM ALUNOS DO 2.0 CEB: CONTRIBUTOS DA
Alfredo Dias IMAGINAGAO E EMPATIA HISTORICA

Painel Comunicagdes 3 - sala 304
Moderadora Natélia Vieira

PRATICAS TEATRAIS COM CRIANGAS EM CONTEXTO DE EDUCAGAO NAO FORMAL:
Ana Luisa Correia e Miguel Falcdo DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS PESSOAIS E SOCIAIS E POTENCIALIDADES DAS PRATICAS

ARTISTICAS
Licia Figueira Ramos, Miguel Falcio ~ AS BRINCADEIRAS E OS JOGOS TRADICIONAIS NA OBRA CONSTANTINO, GUARDADOR DE VACAS
e Paula Magalhdes E DE SONHOS, DE ALVES REDOL

Marta Angelozzi, Katia S e Teresa

3 O DESENHO COMO PRATICA ARTISTICA E EDUCATIVA EM CONTEXTOS NAO FORMAIS
Matos Pereira

Pedro Giestas, Miguel Falcdo e Isabel ESTRANHOES E BIZARROCOS: PROCESSO DE CRIACAO DE UM ESPETACULO DE FORMAS

Barros ANIMADAS PARA FAMILIAS
Vanda Pascoal, Miguel Falcdo, Pedro |
Farinha Vidinha SEM..COR!

Painel Comunicagdes 4 - sala 304
Moderadora Teresa Leite

Papel do professor de Educagdo Especial na construgdo de uma Escola Inclusiva: perce¢des de

Acécio Duarte e Isabel Madureira X
diretores e coordenadores

Marta Constantino e Clarisse Nunes O OLHAR E O PAPEL DAS CRIANGAS NO PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR

Ana Carla Aguiar Nogueira e Clarisse  Lugar que o brincar no espago exterior ocupa na vida de criangas com atraso do desenvolvimento

Nunes global e com perturbagdo do espectro do autismo

Marcelina Souschek e Isabel Pensar o futuro a saida da escolaridade obrigatdria na voz de jovens com perturbagdo do
Madureira desenvolvimento intelectual

Teresa Novo Rodrigues e Isabel Implementagdo de medidas de suporte a aprendizagem e inclusdo: perce¢des de professores e
Madureira familias

Alnclusdo de Alunos com Problematicas Graves —Preocupagdes e Praticas de uma Equipa Multidisciplinar

Pedro Rodrigues em Tempos de Pandemia

Painel Comunicagdes 5 - sala 309
Moderadora Ana Gama

Claudia Pereira, Maria Jodo Hortas e Desenvolvimento de competéncias colaborativas no ensino e aprendizagem da Histéria e Geografia
Alfredo Dias no 2.2 Ciclo do Ensino Basico

As rubricas de avaliagdo como ferramenta de promogdo de competéncias de autorregulagdo no

Inés Franco e Tiago Tempera . .
8 P processo de ensino- aprendizagem numa turma do 4.2 ano

Maria Madalena Guerra, Maria Jodo A UTILIZAGAO DE METODOLOGIAS ATIVAS NA PROMOGAO DO DESENVOLVIMENTO DAS
Silva e Margarida Rodrigues COMPETENCIAS SOCIAIS E DA MOTIVAGAO EM ALUNOS DO 2.2CEB

Comunicagoes
Paralelas

Flexibilidade Curricular e Patrimonio: pontos de convergéncia para a aprendizagem no 12 Ciclo do
Ensino Bdsico

Periodo da tarde Ana Joaquim e Nuno Martins Ferreira

16h

Painel Comunicagdes 6 - sala 302
Moderador Pedro Almeida

Carlota Conceigdo e Margarida AS DINAMICAS DE TRABALHO DE GRUPO EM MATEMATICA: UM ESTUDO NO 2.2 CICLO DO ENSINO
Rodrigues BASICO
Rita Costa e Margarida Rodrigues Explorando sequéncias de crescimento: Um estudo no 6.2 ano

PROMOGAO DO DESENVOLVIMENTO DA MOTIVAGAO ATRAVES DA GAMIFICAGAO EM ALUNOS NO

Flavio André Paulino Miranda 2.2 CEB

O contributo do estudo de aula nas praticas de ensino visando a melhoria da aprendizagem dos

Maria Simas e Margarida Rodrigues , L
nlimeros racionais

Painel Comunicagdes 7 - sala 202

Moderadora Joana Campos

ESCOLHER ACOLHER: Histéria com V(ida) - Representagdes de hospitalidade e

Sara Pinto e Luis Prata Gomes acolhimento/inclusdo de refugiados

A RECEGAO DOS RELATORIOS DE AVALIAGAO EXTERNA PELOS DIRETORES DE AGRUPAMENTOS DE

Sénia Almeida ESCOLAS

MARIA VIRGINIA GRAGA FRADE

MESQUITA O PERFIL E AS FUNCOES DO SUBDIRETOR DE AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

As representagBes dos professores sobre o impacto de um projeto de Aprendizagem

Joana da Fonseca Martins . . A s . . .
Socioemocional, no &mbito das Academias Gulbenkian do Conhecimento
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As inter-relagdes sociais entre criangas, animais e
educacao de infancia

Joana Fragoso | Catarina Tomas

Escola Superior de Educagdo de Lisboa

joanavidalfragoso@gmail.com | ctomas@eselx.ipl.pt

Resumo

O estudo de caso que se apresenta foi realizado no ambito da Pratica Profissional Supervisionada Il (PPS Il) do
Mestrado em Educagdo Pré-Escolar da Escola Superior de Educagdo de Lisboa com um grupo de 25 criangas com
idades compreendidas entre os 4 e os 5 anos, no periodo entre outubro de 2023 e janeiro de 2024. Referenciada
aos pressupostos da Pedagogia da Infancia, os Estudos Sociais da Infancia e os Human-Animal Studies, a
investigacdo teve como principal objetivo compreender como as criangas percecionam e expressam as suas
relagdes com os animais, assumindo que estas interagdes refletem e influenciam as vivéncias sociais da infancia.

Do ponto de vista da fundamentagdo teédrica, considera-se que a visdo de crianga tem sofrido diversas
transformagdes ao longo da histdria. Em particular, esta perspetiva contrasta fortemente com as perspetivas
tradicionais sobre a infancia, nas quais as criangas eram vistas como seres passivos, imaturos e dependentes
dos adultos. Em contraponto, surgiu uma concegdo da crianga como um sujeito com agéncia social. Embora
ambas as perspetivas coexistam, foi sobretudo a partir do século XX, que a Sociologia da Infancia surge como
um campo distinto, propondo uma mudanga paradigmatica que considera as criangas como atores sociais
competentes, capazes de influenciar o mundo ao seu redor, participantes ativas nas suas culturas de pares, com
regras e significados préprios (Corsaro, 1997; James & Prout, 1997).

A relagdo entre criangas e animais representa uma area de pesquisa relativamente recente nos Estudos Sociais
da Infancia, apesar da omnipresenca dos animais na vida das criangas. O estado da arte realizado revelou que
as investigagdes se centram sobretudo na andlise do impacto da relagdo no desenvolvimento da crianga e o uso
de animais enquanto parceiros terapéuticos. Porém, e assim como defende Tipper (2011), a dindmica das
“relagdes inter-espécies foi muitas vezes enquadrada pelo sentido que as criangas tinham do seu lugar no
mundo social: a sua idade, tamanho e fisicalidade em relagdo aos outros e ao espago, bem como a dinamica do

d

poder inter-geracional” (p.152). Nesse sentido, os estudos neste campo destacam a importancia de perspetivar
a crianga enquanto agente social capaz de atribuir significados as suas experiéncias e relagdes, sobrepondo
essas concegdes aos discursos dominantes dos adultos, que “ndo explicam adequadamente as experiéncias das
criangas” (Tipper, 2011, p.146) e destacando como essas interagdes sdo socialmente situadas. A autora
argumenta que a visdo mais convencional dessas relagdes sendo benéficas para o desenvolvimento psicossocial
das criangas ou como uma conexdo natural, deve ser ampliada de forma a reconhecer a complexidade e a

relevancia social dessas interagdes.

Estudos socioldgicos recentes demonstraram que as criangas consideram frequentemente os animais como
membros das suas familias. Exemplo disso sdo os estudos de Charles (2014), que desafiam a ideia de que as
relagGes proximas entre humanos e animais indicam o surgimento de familias pés-humanas, destacando que o
conceito de parentesco ajuda a entender as conexdes significativas e duradouras entre humanos e animais de
estimagdo, ao desempenharem papéis emocionais importantes na vida familiar.
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Irvine e Cilia (2017) também investigaram as dinamicas dentro das familias que incluem tanto humanos quanto
animais de estimagdo, propondo que essas relagdes desafiam as defini¢des tradicionais de familia. Os autores
destacam como os animais sdo considerados membros importantes das familias, influenciando as rotinas didrias
e 0 bem-estar emocional dos humanos. A sua pesquisa também discute a interagdo simbdlica entre humanos e
animais, mostrando como os animais participam ativamente na construgdo das relagdes familiares.

Em Portugal, os trabalhos de Almeida (2007; 2009; 2012; Almeida et al., 2013; Gongalves & Almeida, 2022) sdo
importantes contributos para a promogdo de uma educagdo que valorize o bem-estar animal e a consciéncia
ambiental desde a infancia. Os seus estudos indicam que as criangas podem desenvolver uma maior consciéncia
ambiental e ética quando expostas a praticas pedagdgicas que incluem o contato direto com animais, a
discussdo sobre os seus direitos e a desconstrugdo de preconceitos culturais. Essa abordagem nao beneficia
apenas os animais, mas contribui também para a formagdo de cidaddos mais conscientes e responsaveis na
sociedade em que se incluem, reforcando “a centralidade das agdes das criangas e dos seus mundos sociais e
culturais para informar uma pedagogia da infancia, na qual o educador e as criangas co constroem uma
educagdo situada, participativa e cidada” (Tomas et al., 2019, p.2579).

E importante também registar o trabalho desenvolvido por Policarpo que lidera projetos como o “Human-
Animal Studies Hub”, apoiado pelo “Animals & Society Institute Award”, e o projeto "CLAN - Amizades entre
criangas e animais: desafiando as fronteiras entre humanos e ndo-humanos nas sociedades contemporaneas".
Nos seus projetos, a socidloga e investigadora pretende realgar as praticas afetivas entre humanos e nao-
humanos, ao construir “uma perspetiva mais que-humana, em que todos os seres vivos sejam considerados
parceiros completos e de pleno direito” (Policarpo, 2017, s.p.). Policarpo e Tereno (2022), destacam os papéis
emocionais e praticos dos animais nos mapas de relacionamento pessoal, referindo que muitas vezes superam
até mesmo membros humanos da familia em termos de proximidade afetiva. Nesse sentido, é necessario
reconhecer os animais como participantes legitimos da vida familiar, sublinhando a complexidade e fluidez das
relagdes contemporaneas entre humanos e animais, o que nos leva a uma reavaliagdo das fronteiras e dos
papéis interespécies. Nesse seguimento, Policarpo et al. (2023) enfatizam a importancia das relagdes entre
criangas e animais de estimagdo no contexto da familia contemporanea, introduzindo o conceito de praticas
familiares de Morgan (2013), e sugerindo que estas podem ser expandidas de forma a incluir relagdes entre
criangas e animais, - praticas crianga-animal. Os autores defendem ainda que os animais de estimagdo
desempenham um papel ativo na vida familiar, contribuindo para a construgdo da infancia e da parentalidade
contempordneas. Resultados do mesmo estudo alertam para o facto de os animais contribuirem para a
individualizagdo da crianga dentro da familia, “para o reconhecimento da crianga como alguém com uma
posigdo singular no seio do todo familiar, de quem se espera que floresca como um individuo auténomo,
plenamente auto-expresso, com uma vida prépria” (Policarpo et al., 2023, p.443), mas também porque os
animais podem escolher um humano preferido, reconhecendo a crianga como uma figura singular dentro da
dindmica familiar.

A metodologia seguida adota uma abordagem qualitativa e desenvolveu-se como um estudo de caso num
jardim de infancia privado em Lisboa, envolvendo observagdo participante, entrevistas focalizadas de grupo e
produgdes audiovisuais com 25 criangas de 4 a 5 anos, com familias com uma condigdo social média-média-alta.
Foi também conduzido um projeto de intervengao intitulado de "Animais Abandonados", permitindo observar
como as criangas demonstram empatia e consciéncia em relagdo aos animais, reconhecendo-os como seres
vivos dotados de personalidade e direitos.

Para concretizar a investigagdo proposta, optou-se por, num primeiro momento, assumir uma abordagem
menos interventiva, recorrendo a observagdo como técnica transversal a toda a investigacdo, observando
interagOes, didlogos, interesses e curiosidades das criangas do grupo, e registando estes dados em notas de
campo. Num segundo momento, efetuou-se entrevistas focalizadas de grupo para explorar as percegdes e



VIl Encontro de Mestrados e Pés-Graduagdes da ESELx

experiéncias das criangas com mais detalhe. Procedeu-se a respetiva andlise dos dados, de forma a compilar a
informacdo, possibilitando “a sua organizagado, divisdo por unidades manipulaveis, sintese, procura de padroes,
descoberta de aspetos importantes” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205) e apresentando os principais resultados
numa arvore categorial. Para este propdsito, recorreu-se a analise de conteudo transformando os dados
qualitativos em quantitativos, procurando através da criagdo de categorias de andlise, simplificar e potenciar o
sentido dos dados (Vala, 2007).

A investigacdo seguiu ainda um referencial ético, que prevaleceu em todo o processo investigativo,
materializando-se em procedimentos como o continuo consentimento informado de todos os participantes, a
analise e interpretagdo dos dados, a escrita analitica e ao foco na construgdo da qualidade em todo o contexto
educativo. Deste modo, foi privilegiado o respeito pela confidencialidade e privacidade das criangas, da equipa
educativa e das familias, garantido que ndo sdo divulgadas informagbes que permitam a sua identificagdo.
Adicionalmente, o respeito pelas criangas, a equipa educativa e as familias foi basilar em toda a agdo e
investigagdo, optando por uma conduta transparente e com o compromisso de responder as suas necessidades.

No que diz respeito aos principais resultados, a analise dos dados da entrevista as criangas em triangulagdo com
a observagdo tornou evidente que os animais ocupam um lugar central na vida social das criangas do grupo,
sendo vistos como membros da familia e/ou parceiros de interagdo e brincadeira. Os discursos das criangas
demonstram uma consciéncia clara da sensibilidade e personalidade dos animais, atribuindo-lhes emogdes e
reconhecendo os seus direitos. De referir ainda, que, as suas concegdes refletem uma visdo de reciprocidade,
igualdade e importancia social, destacando a profundidade, complexidade e a riqueza destas relagdes.

As consideragdes finais da investigacdo sugerem que a natureza relacional das interagdes entre criangas e
animais pode enriquecer substancialmente a nossa compreensdo sobre a vida das criangas, com especial
incidéncia as mais pequenas, que pouca atengdo investigativa tém merecido quando nos referimos a esta
temadtica. Além disso, abre novas perspetivas sobre o papel dos animais na vida social das criangas, promovendo
uma praxis pedagégica mais consciente dessas interagdes. Esta abordagem possibilita a concegdo de uma
educacgdo de infancia mais sensivel e atenta as relagdes entre criangas e animais.
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A influéncia do Imaginario em Educa¢ao como
pratica pedagoégica motivadora
David Santiago e Tiago Tempera
Escola Superior de Educac3o de Lisboa

david@csantiago.net, tiagot@eselx.ipl.pt
Resumo

A pedagogia escutista integra um vasto conjunto de estratégias que promovem um estilo de educagdo ndo
formal que orienta a educagdo e o desenvolvimento das criangas por forma a criar cidadaos ativos, empenhados
e colaborativos na construgdo de um futuro melhor. Este modelo visa despertar nas criangas e jovens o desejo
de querer "fazer", querer "ser", querer "saber" e querer "viver" em harmonia com o outro, formando individuos
proativos e solidarios (Escutismo, 2016-a; Escutismo, 2016-b).

De entre as iniUmeras estratégias que compdem este movimento de dimensdo mundial, o Imaginario destaca-
se como uma tatica que promove a captacdo da atengdo das criangas, estimulando-as por meio de
dramatizagGes, jogos, criagdo e utilizagdo de instrumentos, dangas, vestudrios e outras atividades interativas
(WOSM, 1998; Benard, et al., 2012). As dindmicas ancoradas no cerne do Imaginario incentivam tanto o
interesse das criangas, como promovem o seu envolvimento ativo e a participagdo plena em cada experiéncia.
Benard et al. (2012) afirma que o Imaginario é a “Aventura” (p.53) que leva ao desenvolvimento do
conhecimento e do ser. Esta “aventura” pode traduzir-se no ambiente educativo se pode assumir como a pratica
pedagdgica. E uma forma interativa e ativa de levar as criancas a explorarem os contetdos. Este tipo de
interagdo é fundamental, pois, tal como Brunner (1977) indica, o envolvimento é um dos elementos-chave para
o desenvolvimento de conhecimento e a sua consolidagdo.

Desta forma o Imagindrio, que é elemento da segunda maravilha do método escutista, consegue levar a cabo a
aquisi¢cdo do conhecimento por meio de uma metodologia ativa de interagdo entre o aluno e os contetdos. Isto
quer dizer que, os momentos de interagdo entre o conhecimento cientifico e o sujeito de aprendizagem
transformam-se em dindmicas ativas de exploragdo que incorporam os contetidos a serem aprendidos com uma
tematica que pode ser expressa pelos diferentes niveis de trabalho do Imaginario: (a) Nivel 1, criacdo e/ou
interagdo com recursos materiais; (b) Nivel 2, utilizacdo de expressées, como artes pldsticas, cénicas, musicais,
entre outros, para a interagdo com os conteudos; (c) Nivel 3, criagdo e/ou participagdo em jogos, atividades ou
dindmicas de cooperagdo e/ou competicdo que facilitem a aprendizagem ativa. Estes niveis de trabalho do
Imaginario pretendem identificar de forma concreta as possibilidades que a estratégia do Imaginario possibilita
e sdo estes momentos de interagdo que levam o Corpo Nacional de Escutas (CNE) a considerar o Imaginario
como o “espirito” da sua pedagogia (CNE — Secretaria Nacional Pedagdgica, 2010, p. 80).

A pratica da estratégia do Imaginario serve como abordagem metodoldgica que utiliza tematicas para promover
os momentos de aprendizagem, realizando assim um desenvolvimento holistico e transversal nas criangas que
facilita a horizontalidade e flexibilidade disciplinar, presentes no decreto-lei n.2 55/2018 e ainda colocam o aluno
no centro da sua propria aprendizagem, tal como estd descrito no perfil do aluno a saida da escolaridade
obrigatdria (Martins, et al. 2017) e no Despacho n.o 6944-A/2018.

Perante esta estratégia do movimento escutista, este estudo procurou investigar a possivel influéncia que o
Imaginario tem nos alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, orientada pela questdo de investigagdo: “Serd que a
utilizagdo do Imaginario tem influéncia no envolvimento e participagdo dos alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
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nas tarefas das aulas?”. Optando-se por realizar um estudo de caso com cinco alunos de uma turma do 3.2 ano
do 1.2 Ciclo do Ensino Basico. Também se visou responder a dois objetivos gerais do estudo: (A) Explorar o
envolvimento e participagdo dos alunos nas tarefas das aulas; (B) Analisar os efeitos do trabalho do Imaginario
como pratica pedagdgica nas tarefas das aulas.

Por forma a responder a questdo de investigagdo e aos objetivos gerais, foram utilizadas trés técnicas de recolha
de dados: (1) Observagdo participante; (2) Pesquisa documental; (3) Inquérito por questionario.

Através da andlise dos dados recolhidos foi possivel averiguar que o Imagindrio teve uma influéncia positiva no
envolvimento e participacdo dos alunos em estudo, uma vez que os imergem numa tematica, por meio da sua
representacgdo fisica com recursos ou dindmicas criadas. A investigacdo permitiu aferir a influéncia que o
Imaginario tem na pratica pedagdgica com alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, sendo esta estratégia um bom
catalisador para o envolvimento ativo das criangas, facilitando, assim, o seu processo de aprendizagem e
contribuindo para um ambiente educativo mais dindmico, inclusivo, divertido e entusiasmante.

Palavras-chave: Imaginario; Envolvimento; Participacgdo; 1.2 Ciclo; Praticas Pedagdgicas.
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Resumo

Desenvolver uma leitura proficiente é essencial para o acesso ao conhecimento. Neste sentido,
a compreensdo dos diversos textos com os quais os alunos contactam torna-se um objetivo central
da escolarizagdo, sendo a chave para a aquisigdo de novas aprendizagens.

A compreensdo de leitura é uma competéncia basilar ao percurso escolar e a vida quotidiana das
criangas, pelo que se torna imprescindivel adotar uma abordagem que estimule a compreensdo dos diferentes
textos a trabalhar em sala de aula (Viana et al., 2010). Neste sentido, a disciplina de portugués torna-se
imprescindivel, assumindo um lugar de destaque no curriculo, uma vez que o seu dominio revela ser
fundamental para a aquisicdo de conhecimentos nas varias areas. Sousa e Costa-Pereira (2021) corroboram
esta ideia ao mencionar que o discente deve construir ferramentas de leitura e compreensdo que lhe
permitam aceder ao contetdo do “livro de Portugués, de Histdria, o problema de Matemdtica ou a questdo de
avaliagdo de Geografia” (p. 362).

De acordo com a literatura, a planificagdo de atividades didaticas centradas em géneros
textuais permite uma exploracdo mais aprofundada e significativa para as criangas, uma vez que, desta
forma, se concretizam as diferentes fungGes socio-comunicativas que facilitam o entendimento dos aspetos
basilares de cada género. Neste prisma, surge a relevancia dos géneros textuais que integram sequéncias
prototipicas instrucionais, que fazem “parte da vida quotidiana [, contendo,] em muitos casos, a
informagdo de que necessitamos” (Sim-Sim, 2007, p.65). Ademais, ao longo do percurso escolar a
compreensdo dos enunciados de exercicios, problemas ou avaliagdes torna-se imperiosa para um percurso
pautado pelo sucesso (Sousa & Costa-Pereira, 2021).
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O trabalho aqui apresentado foi desenvolvido no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada (PES)
com uma turma de 4.2 ano de 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB). Com o intuito de colmatar as dificuldades de
interpretacdo de enunciados, trabalhar a cooperagdo e entreajuda e, consequentemente, melhorar a
autonomia dos estudantes, definiu-se como problematica: A compreensdo do texto instrucional aliada
a concretizagdo de atividades prdticas em diferentes dreas disciplinares contribui para o desenvolvimento
de competéncias de produgdo escrita. De forma a estruturar um plano de trabalho coeso, elaboraram-se
0s seguintes objetivos: a) Analisar a relagdo entre a compreensdo do texto instrucional e o sucesso na
concretizag@o nas atividades prdticas; b) Compreender a perce¢do dos alunos sobre a evolugdo nas
aprendizagens do género textual receita a partir do recurso ao RED (Recurso Educativo Digital); ¢) Avaliar o
contributo das atividades de exploragdo do texto instrucional na melhoria das produgées textuais de receitas.

Metodologicamente, atendendo aos contornos do estudo, optou-se por uma metodologia
mista, congregando uma vertente qualitativa, utilizada para a andlise dos dados recolhidos através do
guido de compreensdo aplicado e do questiondrio, e quantitativa, que permitiu quantificar as unidades de
registo mais frequentes da resposta aberta do questionario mencionado.

O estudo contou com a participagdo de 17 alunos da turma de 4.2 ano acompanhada, sendo 7
do sexo feminino e 10 do sexo masculino, com idades compreendidas entre os 9 e 12 anos.

Para o estudo apresentado desenhou-se uma sequéncia de aprendizagem assente no género
instrucional, cuja fungdo remete para a condugdo da agdo no sentido de concretizar algum objetivo (Koche et
al., 2009). A influéncia da instrugdo quer no quotidiano, quer na esfera escolar é inquestiondvel devido as suas
diversas finalidades, tais como “aconselhar o interlocutor (...), ordenar-lhe (...), apelar (...), instrui-lo, ensina-
lo, entre outras” (Diniz et al., 2021, p. 9), sendo o trabalho ao nivel da compreensdo de leitura deste
género imprescindivel, a fim de se cumprir a sua fungdo comunicativa.

Ao longo da intervengdo, trabalhou-se o género instrucional, com enfoque na receita culindria. Para
tal, aplicou-se um guido de compreensdo alusivo as regras de um jogo, um questionario referente ao RED
“Cozinhar a aprender”, registaram-se notas de campo das diversas atividades e, por fim, compararam-se os
dados das duas produges textuais, solicitadas em momentos distintos, assumindo um estatuto semelhante a
aplicagdo de um pré-teste e pos-teste.

Importa mencionar que, para a concretizagdo da analise das produgGes textuais se elaboraram
indicadores orientados para as atividades de escrita do género textual receita e recorreu-se a uma escala
mensuravel (1 —Ndo; 2 — Parcialmente; 3 —Sim;) que possibilitasse a conversdo dos dados e posterior analise
estatistica.

Em virtude desta andlise, tornou-se evidente a estreita relagdo entre a compreensdo da leitura
efetuada quer das regras do jogo, quer dos guides das atividades praticas e a exploragdo das tarefas. Assim, as
questdes menos acertadas no guido de compreensdo corresponderam aos aspetos que suscitaram mais
duvidas durante a atividade de jogar, comprovando-se, assim, a relagdo existente entre a
compreensdo e a concretizagdo das atividades.

Com a aplicagdo do questionario, foi possivel perceber que através do uso dos RED os
alunos sentiram-se entusiasmados para concretizar as tarefas propostas o que, por sua vez, se traduziu em
motivagdo para a aprendizagem. Por fim, quando questionados acerca da aquisicdo de conhecimentos
através destes recursos a maioria da turma referiu que os mesmos facilitam este processo, sendo
referido o uso das TIC (Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo) e a gamificacdo da aprendizagem como
fatores distintivos.

No que concerne as competéncias de escrita, a sequéncia de trabalho desenhada permitiu um
desenvolvimento expressivo no ambito do género textual receita. Estas conclusGes sdo visiveis através da
comparagdo dos valores obtidos entre a Produgdo 1 (P1) e a Produgdo 2 (P2), nos indicadores de avaliagdo
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formulados, tendo sido registado um aumento em todos os aspetos, destacando-se o que refere “especifica as
quantidades de cada ingrediente” e “mobiliza vocabulario especifico” (ver Figura 1).

Figura |

Evolugao entre produgdes escritas, por indicador

Evolucao entre a P1 e P2, por indicador de avaliagao.

Pl e=@e=P2

Os resultados obtidos permitem concluir que, através da sequéncia de trabalho concretizada, se
verificou uma evolugdo positiva no que concerne aos objetivos do estudo que abaixo se apresentam.

Relativamente ao primeiro objetivo, a) Analisar a relagdo entre a compreensdo do texto instrucional
e 0 sucesso na concretizacdo nas atividades praticas, tornou-se evidente, com base na leitura e compreensdo
das regras do jogo implementado, as respostas obtidas através do guido e a analise da exploragdo do jogo, a
estreita relagdo mantida entre os dois fatores. Assim, a leitura e compreensdo encontram-se intimamente
relacionadas com a realizagdo, com sucesso, de atividades, nomeadamente as de cariz pratico. Neste prisma,
constatou-se que o dominio desta competéncia promove o sucesso nas tarefas propostas, acontecendo o
inverso quando o aluno revela fragilidades nesta valéncia. Para além desta condicionante, a realizagdo de uma
leitura superficial revela comprometer a compreensdo e, por conseguinte, influenciar a concretizagdo das
instrugdes. Esta situagdo ocorre, pois, o entendimento deficitario conduz ao insucesso no alcance do objetivo
ou, por outro lado, os conhecimentos prévios prevalecem (Sousa, 2007) em virtude de uma analise pouco
cuidada.

Estas conclusGes sustentam a importancia do trabalho a partir de géneros textuais (Marinello et al.,
2008), que permite um conhecimento aprofundado sobre as suas caracteristicas e a promogdo de estratégias
adequadas ao texto a ser trabalhado, uma vez que cada tipologia de texto exige a “mobilizagdo de estratégias
cognitivas especificas” (Sim-Sim, 2007). No estudo realizado comprovou-se a importancia da realizagdo de uma
leitura objetiva e cuidada, sendo fulcral na sequéncia instrucional para o alcance do produto final desejado.

No que concerne ao segundo objetivo, b) Compreender a percegdo dos alunos sobre a evolugdo nas
aprendizagens do género textual receita a partir do recurso ao RED, torna-se evidente que a exploragdo dos
RED fomenta nos discentes sentimentos que se coadunam com a aquisicdo de aprendizagens, nomeadamente:
felicidade e entusiasmo, que se refletem na motivagdo (Batista et al., 2017). A partir da andlise dos dados do
questionario aplicado, foi possivel apurar que os alunos acederam ao conhecimento através da sequéncia
proporcionada, tendo compreendido a maioria dos enunciados e realizado as tarefas sem dificuldades
incapacitantes. No geral, a motivagdo associada ao uso deste recurso relaciona-se com o interesse pelas
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tecnologias, as linguagens mediaticas mobilizadas (Cardoso et al., 2019) e a vertente gamificada da
aprendizagem.

Por fim, no que respeita ao terceiro objetivo, c) Avaliar o contributo das atividades de exploragdo
do texto instrucional na melhoria das produgGes textuais de receitas, conclui-se que a sequéncia de trabalho
permitiu o desenvolvimento das competéncias de escrita dos alunos. Através da andlise comparativa entre as
duas produgbes textuais, constata-se que existiu uma evolugdo nos diferentes indicadores definidos,
referentes aos elementos do género textual trabalhado. Apesar de, em alguns indicadores, a evolugdo
ser menos expressiva, por serem referentes a aspetos que se encontravam consolidados por uma parte da
turma, revelou ser proficuo o trabalho incidente no género textual, uma vez que permitiu a estabilizacdo
dos mesmos pela totalidade do grupo. Quanto aos elementos que revelaram ser mais frageis, o aumento de
registos na segunda produgdo foi significativo. Conclui-se, assim, que o alcance destas melhorias
adveio da intervengdo implementada, orientada segundo os ideais de um ensino a partir de géneros
textuais. Assim, é possivel concluir que as aprendizagens realizadas no periodo decorrido entre o pré-
teste e o pods-teste influenciaram positivamente a competéncia de escrita dos discentes, obtendo-se textos
mais completos no que diz respeito a estrutura do género textual receita.

Em suma, o estudo apresentado incidiu na compreensdo do texto instrucional e na relagdo entre
esta competéncia e a concretizagdo de atividades praticas, culminando na andlise da escrita do género
textual trabalhado, visando munir os discentes de competéncias de compreensao e produgdo textual.

Palavras-chave: Compreensdo de leitura; Texto instrucional; Atividades praticas; Integracdo
curricular; Competéncias de escrita
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Resumo

A presente investigagdo, circunscrita ao Relatério da Pratica Profissional Supervisionada Il (PPS Il) do Mestrado
em Educagdo Pré-Escolar (EPE), foi realizada num Jardim de Infancia (JI) de Lisboa, entre outubro de 2023 e
janeiro de 2024. Incidindo num grupo de 24 criangas, com idades compreendidas entre os quatro e cinco anos,
o estudo emerge do interesse especialmente manifestado pelas mesmas em face da Escrita.

A motivagdo e o envolvimento das criangas na descoberta das convengdes e das funcionalidades do cddigo
escrito evidenciaram-se através, sobretudo, das partilhas, espontaneas e quase sistematicas, junto do adulto,
das suas producdes, bem como da recorrente solicitagdo da ajuda do mesmo para escreverem/copiarem ou
para que transcrevesse as mensagens que lhe “ditavam” (i.e., verbalizavam oralmente).

Atraindo-nos, particularmente, o processo de comunicagdo que supde o exercicio de verbalizagdo por parte da
crianga e a respetiva transcrigdo das suas produgdes oralizadas por via (da mediagdo) do adulto, escolhemos
centrar a nossa investigacdo no recurso didatico Ditado ao Adulto (DA), cujos estudos, principalmente no que
a Educagdo Pré-Escolar e ao panorama investigativo nacional diz respeito, sdo ainda escassos. Mais
concretamente, por meio deste instrumento pedagdgico, a pesquisa visou analisar e refletir sobre o papel do
Educador de Infancia no desenvolvimento precoce de competéncias de escrita, bem como sobre as conceg¢des
das criangas acerca das mesmas.

Entendido, pois, como uma pratica linguistica que promove a aprendizagem de habilidades de escrita, da sua
emergéncia e das suas funcionalidades (Javerzat, 2006), o DA implica uma evidente coadjuvagdo entre a
crianga e o adulto, sendo este ultimo frequentemente rotulado como “a caneta do aprendiz” (Canut, 2009;
Santos, 2018). Através deste recurso, a crianga é levada a verbalizar as suas narrativas orais, enquanto o
adulto, no papel de “mediador de escrita”, as transcreve, evidenciando a correlagdo entre o oral e o escrito, e
ativando nela competéncias emergentes de Leitura e de Escrita.

Simetricamente, a crianga descobre como pode utilizar a linguagem escrita apropriando-se das suas
funcionalidades e compreende que, quando escritas (ou transcritas), as suas palavras adquirem significado,
conferindo-lhes um acrescido valor (Mata, 2008). A escrita surge, entdo, como o desenho da fala da crianga
(Niza, 1998), porém sem consistir numa tradugdo fiel do oral e requerendo, por isso, uma elevada
competéncia cognitiva por parte da mesma, sendo de ambos os agentes em interagdo (Corais, 2009). O DA
implica, na verdade, uma especial interagdo entre o adulto alfabetizado e a crianga que, ndo tendo adquirido a
escrita, ndo é capaz de se expressar através de narrativas escritas. Nessa medida, este recurso surge como um
facilitador no processo de expressdo e comunicagdo da crianga, ja que esta, por intermédio do adulto, passa a


mailto:2022326@alunos.eselx.ipl.pt
mailto:crodrigues@eselx.ipl.pt

VIl Encontro de Mestrados e Pds-Graduagdes da ESELx

ser capaz de se expressar através do oral e do escrito. A aplicagdo do DA possibilita, pois, que criangas “que
ndo sabem escrever o passam fazer (...) [desenvolvendo] as suas competéncias compositivas” (Santos, 2018, p.
45).

Enquanto recurso didatico, o DA ativa variadas potencialidades, destacando-se, por um lado, a
consciencializagdo da crianga para “o que é um texto e como se constréi” e, por outro, a sua apropriagdo “[...]
do préprio cédigo escrito, que funciona de forma diferente daquele que el[a] domin[a] (o oral) e cujo contexto
de utilizagdo é também diferente” (Ibidem). Ao contactar com diferentes géneros textuais, a crianga comega a
dar “sentido ao texto [e] compreende o sentido de aprender a ler e escrever textos” (Corais, 2019, p. 4).
Paralelamente, o DA também desperta a crianga para o facto de, através da escrita, se registar o oral, ainda
que esta transcri¢do, traduzida na passagem do oral para o escrito, ndo seja linear. Para além disso, promove,
também, a consciéncia da crianga para a “estrutura sonora da palavra, que a decomponha e recomponha, de
forma voluntaria, em signos escritos” (Idem, p. 2).

Através deste dispositivo pedagdgico, as criangas sdo expostas de forma mais ativa a trés componentes da
escrita, nomeadamente, a comunicagdo, o conteldo e a materializagdo da escrita. O adulto deve, por isso,
mediar a escrita da crianga, ndo se restringindo a transcrigdo literal das suas narrativas orais, antes adaptando-
as e corrigindo-as, consciencializando para algumas regras e normas do cédigo escrito e, ainda, linguistico. Por
outras palavras, “o adulto devera, assim, assumir um papel interventivo, no sentido de ajudar a [crianga] a
adquirir um conjunto de capacidades comunicativas que diferem das da produgdo oral” (Santos, 2018, p. 46),
mediando as suas propostas e exigéncias, consoante as caracteristicas e necessidades de cada uma. Com a
utilizagdo do DA, a crianga promove “o gosto e saber sobre as produgbes textuais escritas” (/bidem) e, em
simultaneo, apropria-se de caracteristicas especificas do cédigo escrito, compreendendo que corresponde a
determinada situagdo. Importa realgar, todavia, que este recurso didatico, enquanto estratégia positiva de
escuta ativa, ndo pretende que a crianga aprenda a ditar ou a escrever de forma convencional, antes leva-la,
num processo evolutivo, a tomar consciéncia da escrita, das suas funcionalidades e caracteristicas graficas.

Partindo destes breves pressupostos, e considerando os principais interesses da investiga¢gdo, formularam-se
os seguintes objetivos: a) analisar o papel do/a Educador/a de Infancia na promog¢do de competéncias
emergentes de Literacia em JI; b) indagar as conceg¢des das criangas em idade pré-escolar face a(s)
funcionalidade(s) da escrita; e c) compreender a influéncia do recurso didatico Ditado ao Adulto na promogdo
de competéncias emergentes de Leitura e de Escrita em JI.

Ancorada, portanto, num referencial tedrico situado entre os conceitos de Literacia emergente e de Ditado ao
Adulto, bem como dos beneficios da utilizagdo deste Gltimo em contexto de Educagdo Pré-Escolar e do papel
do Educador de Infancia enquanto mediador de escrita, a presente pesquisa recaiu numa abordagem
qualitativa, baseada num estudo de caso, com recurso as seguintes técnicas de recolha de dados: i) a
observacdo direta/participante e o respetivo diario de bordo (notas de campo e reflexdes semanais); e ii) duas
entrevistas semiestruturadas — uma, a dez criangas do grupo, a fim de caracterizar as suas concegGes acerca
da escrita e das suas funcionalidades; outra, a Educadora Cooperante, também com o objetivo de conhecer as
suas concegdes e praticas na promogdo da emergéncia da Literacia e da Escrita no JI. Os resultados do estudo
examinaram-se com base na andlise de conteldo, i.e., mediante a categorizagdo das respostas obtidas e a sua
posterior triangulagdo com a literatura revisitada e as observagdes efetuadas.

Dos dados recolhidos, quanto as concecdes das criancas sobre a Escrita, cinco dentre elas responderam

considerar-se capazes de escrever, enquanto outras cinco ndo se reconhecem nessa competéncia. Dessas
cinco criangas, porém, quatro afirmam saber escrever algumas palavras, mesmo ndo se considerando
competentes para escrever. A respeito do conteldo da escrita, a maioria das respostas aludiu ao nome
préprio (6 incidéncias) e a nomes familiares (3 incidéncias), como, por exemplo: “os nomes da sala” e “0 nome
da minha mae”, etc. As restantes respostas destacaram palavras pontuais, letras, silabas, nimeros, tendo
havido ainda uma crianga a afirmar saber escrever “tudo”.
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Quando questionadas sobre a forma como aprenderam a escrever, as mesmas crian¢as oferecem respostas
resumidas em trés métodos: através da copia (5 incidéncias, tais como “ver no cartdo” ou “com os
cartdezinhos da sala”); com os adultos (4 incidéncias); e por observagdo (1 incidéncia, nomeadamente ao “ver
nas folhas, quando eu procuro na minha folha o desenho”). No que concerne aos contextos onde as criangas
utilizam a escrita, estas responderam fazerem-no em desenhos (5 incidéncias — p.e., “quando fago desenhos”);
a pedido do adulto (3 incidéncias — p.e., “quando a minha mde me diz”); por decisdo prépria (2 incidéncias -
“quando eu quiser” e “quando me apetece”).

Quando questionadas sobre o tipo de recursos/materiais aos quais recorrem para o uso da escrita, as mesmas
criangas referiram materiais riscadores, nomeadamente, canetas (7 incidéncias) e lapis (5 incidéncias); o
computador (3 incidéncias); materiais naturais, como pedras (3 incidéncias); e imanes (2 incidéncias). Tanto as
criangas que consideravam saber escrever, como as que nao o consideravam fazer, foram questionadas sobre
as palavras que lhe interessavam aprender, remetendo para um variado leque de palavras (8 incidéncias), tais

n ou; ”n

como “lua”, “janela”, “boneco”, “quadro”, etc.

No que respeita a relevancia que as criangas entrevistadas atribuem a escrita, oito dentre elas afirmaram
aprecia-la, reconhecendo uma apenas ndo a apreciar. Sobre a funcionalidade da escrita, a maioria das
respostas incidiu em categorias como identificar(-se) (3 incidéncias — p.e., “para saberem que somos nds que
fizemos”); comunicar (3 incidéncias — p.e., “para mandar uma carta ao senhor do jardim zooldgico”); e
aprender (3 incidéncias — p.e., “Para ver.... Para veres que uma pessoa ja sabe escrever que ndo sabia.”). As
restantes respostas, registando duas incidéncias cada uma, destacaram: trabalhar, validar/reconhecer e
transcrever; e, ainda, com uma incidéncia apenas, ler.

Para o levantamento das concecdes das criancas acerca do adulto-mediador de escrita, e quando

questionadas sobre o que e/ou a quem recorrem quando querem/precisam de escrever, as criangas
caracterizaram trés recursos: o adulto, referido por todas elas (10 incidéncias — p.e., “peco ajuda as
professoras”, “as professoras e aos pais”, “ao adulto que estiver ao pé de mim”); os amigos (1 incidéncia —
p.e., “a C.S. as vezes ajuda-me”); e os recursos eletrénicos (1 incidéncia — p.e., “(...) telefone da minha mae”).
No referente a forma de mediagdo, as respostas das criangas manifestaram uma maior incidéncia na
transcrigdo/ditado (8 — p.e., “eu pensei nas palavras e ela [adulto] escreveu”, “a pessoa vé (...) e diz o que é
para dizer e para as professoras escreverem com as letras”); no apoio na escrita (2 incidéncias — p.e., “vou
pedir” e “pego ajuda ao pai”); e, por fim, na soletragdo (1 incidéncia — “pergunto como é que é para saber”).

Nas respostas cedidas pela Educadora Cooperante, a comegar pela importancia que atribui a promogdo de
comportamentos emergentes de escrita na EPE, a mesma refere ser fundamental, principalmente, desde
tenra idade, em diversas interagdes, como arrumar um casaco, cantar, brincar, cantar, etc. Quando
questionada sobre o papel do Educador na emergéncia da escrita, a Educadora Cooperante realca a
importancia de “falar bem, [usar] frases curtas... diretas, desde sempre” e, ainda, recorrer a cangdes e
lengalengas. A Educadora Cooperante reforga também o interesse da musica, da danga e das artes como
formas de potenciar a expressdo da crianga através das suas cem linguagens.

Em relagdo as estratégias adotadas na emergéncia da Literacia e da Escrita no JI, a Educadora destacou o
recurso a registos de noticias: “registamos muito as noticias, as coisas que eles fazem”; as narrativas das
criangas: “tem que se tornar visivel tudo o que as criangas dizem”; e a transposi¢do para a escrita de situagées
do interesse das criangas: “quando elas querem alguma coisa, desde um convite a uma sala, desde convidar o
avd a vir, deve ir escrito, até quando fazemos uma receita...”. Por fim, a Educadora Cooperante refere a
importancia de o educador se expressar sobre o préprio valor da escrita e de verbalizar o que escreve, porque
escreve e para que escreve, afirmando, no seu caso, e de entre os diferentes tipos de registos, recorrer com
mais frequéncia a escrita a mao.
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Relativamente ao envolvimento das familias nestas praticas, a Educadora afirmou fomenta-lo, sobretudo,
através do projeto “Leitura a Par” (projeto da OS, em que, semanalmente, as criangas realizam uma troca de
livros, que levam para ler em familia).

Sobre o recurso ao DA, e quando questionada sobre as fungdes que assume nas suas dindmicas de sala, a
Educadora Cooperante afirma valorizar as verbalizagdes das criangas, através da escuta ativa. Refere recorrer,
ainda, a transcrigdo das mesmas em pequenas tarefas atribuidas as criangas para estas a ajudarem, como na
entrega de recados escritos, por exemplo, através dos quais sdo incentivadas a transmitir oralmente uma
mensagem, adquirindo, no seu entender, um papel de “emissor de comunicagdo muito importante”. Quando
questionada sobre a forma como amplia e articula as narrativas orais e os didlogos das criangas, a Educadora
Cooperante manifestou oferecer diversos recursos as criangas, tais como folhas de diferentes tamanhos,
varios tipos de canetas, de lapis (cor e carvdo), como procurar que identifiquem as suas produgdes,
estimulando-as e despertando o seu interesse pela escrita.

Genericamente, a investigagdo conduzida permitiu concluir que a Educadora Cooperante atribui um elevado
valor a(s) funcionalidade(s) da escrita, bem como a emergéncia da mesma, desde idades precoces. Enquanto
mediadora de escrita, reconhece possuir um papel fundamental no desenvolvimento da mesma nas criangas.
Por seu turno, as criangas mostram valorizar a agdo de escrever, distinguindo-lhe varias funcionalidades, como
identificar, comunicar, trabalhar, ler ou escrever, entre outras. Paralelamente, também p6em em evidéncia o
papel do adulto, afirmando a ele recorrerem quando precisam de escrever, nomeadamente, ditando-lhe as
suas narrativas orais. Em suma, a pesquisa realizada permitiu compreender a importancia do mediador de
escrita e a sua influéncia no desenvolvimento de competéncias emergentes de Leitura e Escrita na crianga,
evidenciando os beneficios didaticos do Ditado ao Adulto, quando aplicado de forma consciente e
intencional/intencionada pelo Educador de Infancia.
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Resumo

Problemadtica

A transi¢do das criangas da creche para a educagdo pré-escolar associa-se a mudangas na distribuigcdo e na
duragdo do seu tempo de sono (Cairns & Harsh, 2014). Durante esta etapa, estima-se que exista uma perda de
entre 30 a 40 minutos de sono nos dias de semana (idem). A ndo realizagdo da sesta é, usualmente,
interpretada como “um marcador de maturagdo cerebral e cognitiva” (Ferreira et al., 2018, p. 89).

Considerando que em Portugal grande parte das criangas em idade pré-escolar ndo usufrui do momento de
repouso diurno e tendo em conta o total de horas de sono reduzidas, estima-se que grande parte das criangas
se encontra em privagdo cronica de sono (Vasconcelos et al., 2017). Dormir o nimero de horas recomendado
e com qualidade estd associado a “melhores resultados na saude, nomeadamente a nivel da atengdo,
comportamento, aprendizagem, memoria, regulagdo emocional, qualidade de vida e saude mental e fisica”
(Vasconcelos et al., 2017, p.3). Atendendo a que o sono diurno pode ser realizado em contexto familiar ou
educativo (Vasconcelos, 2017) e tendo presente os seus inumeros beneficios para o desenvolvimento integral
da crianga, em contextos de cuidados de infancia, o educador constitui um elemento facilitador do sono das
criangas, ao criar um ambiente tranquilo, regular e previsivel no momento de dormir (Goes, 2017).

Conquanto na revisdo da literatura ndo tenham sido identificados estudos que retratem esta realidade na
educacgdo pré-escolar, infere-se ndo ser esta uma tematica a que se tenha dedicado muita atengdo em termos
de investigacdo da pratica com criangas em idade pré-escolar. Porém, no contexto educativo onde se
desenvolveu a Prética Profissional Supervisionada, a pratica da sesta era, ndo soO, valorizada, como
disponibilizada e incentivada a todas as criangas dos 0 aos 6 anos. Como tal, desenvolveu-se um estudo que
procurou dar resposta as seguintes questdes de investigacdo:

1. Como é que as criangas de 3 e 4 anos vivenciam a rotina da sesta e quais as suas concegdes sobre
essa rotina?

2.  Queimportancia as criangas e a equipa educativa atribuem a rotina da sesta no jardim-de-infancia?

3. Quais os contributos da sesta para o desenvolvimento da crianga em idade pré-escolar e que fatores
parecem influenciar o sono da crianga durante a sesta?

Objetivos
Considerando as questdes de investigacdo foram delineados dois objetivos gerais: (i) Conhecer as concegbes

das criangas e da equipa educativa sobre a pratica da sesta no jardim-de-infancia e (ii) Analisar os beneficios
da sesta para criangas em idade pré-escolar.
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Enquadramento tedrico

Segundo Winter (2017) o sono é um “estado neuroldgico” (p.27) e detém um papel fundamental na
manutengdo do cérebro no que se refere a memaria, ao humor e a vigilancia (Leschziner, 2020). Durante o
sono reorganizam-se fungdes, recuperam-se capacidades fisicas e psiquicas, da-se a renovagdo celular, a
produgdo de hormonas e anticorpos, a sintese de proteinas e a regulagdo metabdlica (Vasconcelos et al.,
2017). Para Cavaco e Fonseca (2023) o sono é “tdo importante como comer” e “assume um papel vital na
infancia e na adolescéncia, altura em que o cérebro estd em pleno desenvolvimento” (p.3). O sono na infancia
apresenta efeitos na felicidade, regulagdo emocional, saide fisica e mental, concentragdo e atengdo,
desempenho cognitivo, resiliéncia, aquisicdo de vocabuldrio, consolidagdo das aprendizagens e memdria
(Estevdo, 2019; Mendes, 2008; Vilelas et al., 2023).

No que se refere ao numero de horas de sono necessarias, estas variam de crianga para crianga e consoante o
seu crescimento (Brazelton & Sparrow, 2011). Ainda assim, considerando a variabilidade interindividual
existente, a Sociedade Portuguesa de Pediatria (SPP) e a Associagdo Portuguesa do Sono (APS), apresentam
recomendacgdes relativas ao numero total de horas de sono, incluindo as sestas, que uma crianga deve
usufruir. Entre os 3 e os 5 anos deve dormir 10 a 13 horas.

Conquanto se conhegam as recomendagdes existentes sobre o nimero de horas de sono necessarias para um
harmonioso desenvolvimento da crianca e apesar da resolucdo da Assembleia da Republica n? 19/2020 e da
recomendac¢do da APP e da APS, para um sono sauddvel e de qualidade e para a prética da sesta até a idade
escolar, ndo existe uma obrigatoriedade de as criangas em idade pré-escolar realizar a sesta nos contextos
educativos.

Face ao anteriormente explicitado, e considerando que grande parte das criangas em idade pré-escolar ndo
dorme o nimero de horas noturnas suficientes, o tempo de sesta pode ajudar a colmatar essa privagdo de
sono. Mesmo ndo compensando, em absoluto, os danos nocivos de uma duragdo de sono noturno
insuficiente, a sesta pode contribuir para minimiza-los (Goes, 2017). A autora refere ainda a relevancia da
sesta para prevenir alteragdes de humor, para evitar a fadiga e colmatar as dificuldades para adormecer a
noite (Goes, 2017). A sesta apresenta, ainda, suma importancia na manutencgdo da “memdria que envolve a
abstracdo” (Vasconcelos et al., 2017, p. 3), fungdo de suma relevancia no desenvolvimento cognitivo e da
linguagem (Estevdo, 2019).

De forma a potenciar um momento de sesta adequado e assegurar um sono de qualidade importa ter em
atencgdo fatores como a organizagdo do ambiente fisico, o nimero de horas de sono e a utilizacdo de objetos
de transi¢do. Quanto ao tempo de sono da sesta, este é usualmente deduzido ao tempo total de sono diario
(Estevdo, 2019). De acordo com Vasconcelos et al. (2017), entre os 3 e os 6 anos de idade a sesta deve durar
entre 1 a 3 horas de sesta.

No que diz respeito aos objetos de transicdo estes poderdo ser peluches, fraldas de pano, pegas de roupa,
cobertores, biberons, chuchas, almofadas (Geib, 2007; Dias & Conceig¢do, 2014) e apresentam como fungdo
principal o fornecimento de seguranca e conforto a crianga durante a auséncia dos pais (Geib, 2007; Brazelton
& Sparrow, 2011), podendo ter implicagdes notdrias num sono de qualidade.

Metodologia

A investigacdo levada a cabo enquadra-se no paradigma qualitativo, que se caracteriza por utilizar diferentes e
diversos métodos para abordar uma determinada problematica “de forma naturalista e interpretativa”
((Coutinho, 2011, p.287), estudando o fendmeno em ambiente natural. A modalidade da investigagdo assumiu
caracteristicas de estudo de caso descritivo, tratando-se de “uma investigagdo empirica que investiga um
fenédmeno contemporaneo dentro de um contexto de vida real, quando as fronteiras entre o fenémeno e o
contexto ndo sdo claramente evidentes, e no qual sdo utilizadas multiplas fontes de evidéncia” (Yin, 1989,
citado por Amado & Freire, 2014, p. 125).
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Os dados foram recolhidos através da observagdo participante, da entrevista semiestruturada e da conversa
tematica e analisados recorrendo a anadlise de conteudo. Participaram no estudo 24 sujeitos: 21 criangas com
idades compreendidas entre o 3 anos e 10 meses e 0s 4 anos e 11 meses, uma educadora de infancia; uma
auxiliar de agdo educativa e uma psicéloga.

Principais resultados

Face as questdes colocadas compreendeu-se que no que diz respeito as conceg¢des dos inquiridos sobre a
sesta, as criangas associam a sesta a fungdo especifica: dormir. A maioria das criangas considerou a sesta como
algo importante, sendo capaz de identificar as razGes inerentes a sua interpretagdo.

Quanto a equipa educativa, as trés inquiridas revelaram considerar a sesta como algo extremamente
importante, identificando razGes como a importancia para assegurar as necessidades basicas das criangas,
para a aquisi¢do de competéncias e para o desenvolvimento harmonioso.

No que se refere a estrutura da rotina, a equipa educativa enumerou os procedimentos realizados antes,
durante e ap0s a sesta, como as questdes relacionadas com a autonomia (calgar e descalgar, arrumar a cama,
realizar a higiene pessoal, entre outros). Estes aspetos foram, também, enumerados pelas criangas que
demonstraram conhecer todos os momentos da rotina da sesta. Também nas observagdes realizadas, este
aspeto foi sobejamente identificado, sendo possivel afirmar que as criangas ndo sé conheciam os momentos
que antecedem e precedem o momento da sesta, como eram auténomas em todos estes momentos. Quanto
a estrutura da rotina, a equipa educativa ressaltou unanimemente a importancia de uma boa gestdo dos
recursos humanos para o sucesso deste momento da rotina e a gestdo das criangas que ndo dormem e se
encontram no mesmo espago fisico que as criangas a realizar a sesta.

Quanto as condigdes necessarias para promover um sono de qualidade durante a sesta, salientaram-se as
respostas referentes a necessidade de ter luminosidade reduzida no espago onde é realizada a sesta, redugdo
dos estimulos sonoros e disponibilizagdo do objeto de conforto as criangas. Relativamente aos fatores que
parecem influenciar o sono durante a sesta salientaram-se as referéncias da equipa a aspetos como a agitagdo
das criangas, o excesso de ruido, a elevada luminosidade, o ambiente agitado e distrativo, a existéncia de
criangas que ndo dormem no mesmo espacgo, a escassez de recursos e o estado emocional da crianga. Estes
dados relacionam-se com os aspetos referidos pelas criangas como desfavoraveis face a rotina da sesta,
nomeadamente: ruido excessivo, falta do objeto de conforto e qualidade do catre. Também foi possivel
identificar, nas observagGes efetuadas, alguns destes fatores, nomeadamente o comportamento agitado das
criangas que se relaciona intimamente, também, com o ruido excessivo e a falta do objeto de conforto.
Importa, ainda, referir, que mesmo ndo tendo sido referido pela equipa educativa ou pelas criangas, um dos
aspetos proeminentes que influenciavam negativamente o sucesso deste momento da rotina prendia-se com
a alteragdo das camas no espaco fisico.

No que respeita aos contributos da sesta para o desenvolvimento harmonioso da crianga, os dados recolhidos
através das entrevistas a equipa educativa e através das notas de campo tornaram-se reveladores das
inimeras competéncias adquiridas pelas criangas durante este momento da rotina, nomeadamente:

competéncias cognitivas, competéncias motoras e competéncias sociais.
Consideragdes finais

Conquanto se trate de um tema pouco abordado em contexto de jardim de infancia, devido a quase
inexisténcia da rotina da sesta apds os trés anos de idade em contextos escolares, a presente investigagdo
revelou a pertinéncia desse momento da rotina ndo s6 quanto a satisfagdo de uma necessidade basica do ser
humano, quanto a notdria aquisi¢do de competéncias cognitivas, motoras e sociais.
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Além disso, o estudo apresenta relevancia para o contexto em que o mesmo ocorreu. Os dados analisados
poderdo incitar a uma reestruturagdo da rotina da sesta, levando em conta os aspetos a melhorar e
considerando a participagdo e envolvimento das criangas neste momento que |hes diz respeito.

Ainda que os resultados obtidos nesta investigagdo ndo possam ser generalizados, por se tratar de dados
referentes a uma amostra reduzida e situada num contexto especifico, constitui uma sensibilizagdo aos
profissionais de educagdo sobre a importancia do tempo de sesta em jardim de infancia e o seu contributo
para o desenvolvimento harmonioso da crianga.

Palavras-chave: Sesta em Jardim-de-infancia; Estudo de caso; Concegdes das criangas e da equipa educativa.
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Resumo

Na presente proposta de comunicagdo analisa-se o desenvolvimento de competéncias espaciais em alunos do
5.2 ano do 2.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) na disciplina de Histéria e Geografia de Portugal (HGP), durante a
Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES Il). O estudo emergiu do contexto, das caracteristicas dos alunos,
sustentando-se nos documentos curriculares orientadores do Ensino Basico, em particular nas areas de
competéncia definidas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria (PASEQ) (Martins et al., 2017) e
nas Aprendizagens Essenciais (AE) da disciplina de HGP do 5.2 ano (Dire¢do-Geral da Educagédo, 2018).

Os alunos com os quais realizamos a PES Il revelavam fragilidades em mobilizar competéncias histérico-
geograficas fundamentais, atendendo a idade e percurso escolar ja realizado, evidenciando uma grande
lacuna na mobilizagdo das competéncias espaciais para a resolugdo de atividades de exploragdo de conteudos
histérico-geograficos. Em particular, era evidente que os alunos tinham dificuldade em compreender o uso
dos pontos cardeais e colaterais, além das fragilidades na interpretagdo e andlise de mapas tematicos,
localizando a informagdo neles contida e interpretando a distribuicdo espacial da mesma. Deste diagndstico
emergiu a questdo principal que orientou a definigdo da problematica e dos objetivos de investigagcdo Que
estratégias de aprendizagem devem ser implementadas, no 2.2 ciclo, para potenciar o desenvolvimento de
competéncias espaciais?

A utilizagdo de mapas como recurso para a construgdo de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias
espaciais proporciona aos alunos ferramentas fundamentais para que se tornem cidad3dos ativos e informados,
capazes de interpretar o mundo com uma atitude critica mais competente, para agir de forma mais consciente
sobre ele. Estas competéncias encontram-se definidas nos documentos oficiais em vigor, nomeadamente no
PASEO (Martins et al., 2017) e nas AE de HGP do 5.2 ano do 2.2 CEB (Dire¢do-Geral da Educagdo, 2018).

O PASEO (2017) identifica dez d4reas de competéncia, “combinagBes complexas de conhecimentos,
capacidades e atitudes” (Martins et. al, 2017, p. 19), que devem ser desenvolvidas durante a escolaridade
obrigatoria, a partir das diferentes disciplinas/éreas disciplinares curriculares. Das competéncias apresentadas,
destacamos cinco, para as quais consideramos que as experiéncias de aprendizagem em HGP e, o
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desenvolvimento das competéncias histdrico-geograficas desempenham um papel fundamental: 1)
Linguagens e textos; 2) Informagdo e comunicagdo; 3) Raciocinio e resolugio de problemas; 4)
Desenvolvimento pessoal e autonomia; e 5) Saber cientifico, técnico e tecnoldgico.

Na drea de “Linguagem e textos”, espera-se que os alunos sejam capazes de ler e interpretar enunciados,
imagens e mapas como meios de construgdo de conhecimento relacionado com as competéncias espaciais.
Para tal, é necessario que desenvolvam estratégias e métodos de selegdo, andlise, producdo e divulgagdo de
conhecimentos e experiéncias, conforme esperado na segunda drea identificada, “Informagdo e
comunicagdo”. Para estas dreas de competéncia concorre o desenvolvimento das competéncias historico-
geograficas: 1) selecionar, organizar e tratar a informacdo; 2) localizar, no espago e no tempo, fendmenos
politicos, econdémicos, sociais, culturais e naturais e, 6) mobilizar vocabuldrio histdrico e geografico na
construgdo do conhecimento e na comunicagdo em Histdria e Geografia.

Relativamente a terceira drea, “Raciocinio e resolugdo de problemas”, apela-se a que o aluno seja competente
espacialmente, ou seja, mobilize as competéncias espaciais na resolugdo de exercicios e tarefas que: (i)
apelam a interpretagdo de informagdo em fontes cartograficas para localizar fendmenos ou lugares, analisar a
distribuicdo dos mesmos e explicar o porqué da sua localizagdo ou distribuigdo; (ii) implicam a resolugdo de
atividades de natureza cartogréfica, desafiando os alunos na tomada de decisdo sobre onde localizar? como
localizar? e porqué?, questdes essenciais no ensino e aprendizagem da geografia (Cachinho, 2000). Para esta
area de competéncias concorre, no caso da disciplina de HGP, o desenvolvimento da competéncia histérico-
geografica 2) localizar, no espago e no tempo, fendémenos politicos, econdmicos, sociais, culturais e naturais.

Na area “Desenvolvimento pessoal e autonomia”, é esperado que os alunos reconhegam as suas proprias
necessidades e procurem orientagdo para alcangar o sucesso. Neste caso, o ensino da geografia deve conduzir
os alunos no desenvolvimento de estratégias e na mobilizagdo de ferramentas que lhes permitam de forma
auténoma a resolugdo de situagdes de aprendizagem que impliquem o uso consciente e informado do espago
e a tomada de decisGes fundamentadas quanto a sua utilizagdo em diferentes situagdes do dia a dia, quer
relativas a mobilidade, quer de uso sustentdavel do mesmo numa perspetiva de cidadania com consciéncia
territorial critica (Hortas, 2023; Claudino & Mendes, 2021).

Por fim, sobre o “Saber cientifico, técnico e tecnoldgico”, espera-se que os alunos compreendam como e
quando devem recorrer a estratégias e instrumentos de leitura, orientagdo e andlise espacial, sejam digitais ou
ndo. Apela-se, assim, a que em diferentes situagGes de sala de aula ou do seu dia a dia, sejam competentes
para as analisar, refletir criticamente sobre as mesmas e apontar solugdes relativas ao uso do espago
geografico.

O conceito de espaco é vital em Geografia. Como sintetiza Yves Lacoste (1981, p. 152), existem hoje “tantas
concepgdes do ‘espago geografico’ ou do ‘espaco social’ quanto tendéncia de escolas em geografia, sociologia
ou etnologia.” (Santos, 1988, p.9). Milton Santos, define o “espago geografico, objeto proprio da geografia,
como um conjunto indissociavel e dinamico de sistemas de objetos e de sistemas de a¢des” (Hortas, 2023, p.
91). A histdria da evolugdo do conceito de espago geografico, acompanha a histéria do préprio pensamento
geografico, iniciado com

uma geografia da descricio do meio, dos lugares, das paisagens, com recurso a métodos
comparativos e uma abordagem naturalista e uma geografia que define o espago como objeto de
andlise, como pega chave e dindmica na constituicdo, compreensdo e transformagéo da sociedade
(Hortas, 2023, p. 91).

A compreens@o em geografia associa-se a compreensdo dos processos dindmicos que moldam a vida humana
no espacgo e no tempo (Claudino & Mendes, 2015). A formagdo de uma consciéncia geogrdfica vai além da
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mera representa¢do do espaco, envolve a capacidade de analisar e interpretar criticamente as relagGes entre
0s processos sociais, culturais, econdmicos e ambientais que ocorrem no espago geografico. E uma
compreensao dinamica e reflexiva que capacita os individuos ndo apenas a entender, mas também a atuar de
forma consciente e responsavel sobre o espago em que vivem (Cachinho, 2000).

O conhecimento geogrdfico, resulta, assim, de uma construgdo tedrica que procura responder as questdes da
localizagdo (Onde se localiza? Porqué em determinado lugar?), das caracteristicas de um lugar ou dos
elementos inscritos numa paisagem (Que caracteristicas possuem? Como se distribuem no espago?), da
explicacdo da inter-relagdo entre os fendmenos sociais e naturais (Que fatores explicam a sua distribuigdo e
localizagdo? Que impactes produzem na sociedade? Quais as tendéncias mais provdveis da sua evolugdo?) e,
da procura de solugdes para agir perante problemas/situagdes concretas da realidade social (Como atuar para
solucionar problemas que colocam?) (Cachinho, 2000; Cavalcanti, 2019; Santos, 2000).

Desenvolver competéncias espaciais, significa adquirir habilidades que vdo além da simples localizagdo e
interpretagdo de mapas ou informagdes geogréficas. Implica identificar padrées que divergem, identificar
relagdes causais entre eventos, compreender as interages entre fatores humanos e naturais, e contextualizar
mudangas ao longo do tempo e do espago. Facilitando uma andlise critica e uma compreensdo mais
aprofundada das questBes geograficas, incluindo processos sociais, politicos, econémicos e ambientais em
diferentes escalas. Em sintese, o desenvolvimento de competéncias espaciais, a partir da educagdo geografica,
capacita as pessoas para aprender, “a ler e interpretar o mundo, a terem confianga em si no meio em que
vivem, a compreenderem e respeitarem o espago dos outros, enfim, a construirem o seu lugar no mundo e
agirem nele de uma forma responsavel” (Cachinho, 2000, p. 87).

Nesta perspetiva, o espago geogrdfico, elemento-chave do conhecimento geografico, ndo é apenas um local
fisico, € um lugar onde se desdobram e interagem os acontecimentos da vida humana. Este espago pode ser
percebido a trés niveis: espagco absoluto - o das distancias fisicas, o espago relativo — resultado das
caracteristicas do fendmeno em estudo e o espago relacional — rede de inter-relagdes sociais (Trepat & Comes,
2000).

Para o estudo a que nos propomos, as categorias de anadlise do espago geogrdfico situam-se,
fundamentalmente, ao nivel do espago absoluto e do espago relativo, a partir da problematica: O
desenvolvimento de competéncias espaciais, de localizagdo e orientagdo, por alunos do 2.2 ciclo na disciplina
de HGP, implica a implementagdo de estratégias diddticas diversas, emergentes da geografia em que o mapa
se assume como um recurso fundamental. Para responder a esta problematica de partida definiram-se trés
objetivos gerais (OG) de investigagdo: (i) Analisar as competéncias espaciais prévias dos alunos de 5.2 ano; (ii)
Refletir sobre as metodologias de ensino e aprendizagem do espago que é possivel implementar no 2.2 CEB;
(iii) Refletir sobre o contributo das estratégias e atividades de aprendizagem do espago para o
desenvolvimento de competéncias espaciais pelos alunos.

Metodologicamente seguimos algumas etapas da metodologia de investigagdo-agdo: a realizagdo de um
diagndstico inicial para esclarecer o problema, a subsequente elaboragdo de um plano de agdo, a
implementagdo desse plano e, por Gltimo, a realizagdo de uma reflexdo e andlise dos dados e resultados,
conforme delineado por Sousa e Baptista (2011). Esta metodologia de investigacdo foi utilizada com o
propdsito de melhorar as praticas, neste caso as estratégias diddticas promotoras de desenvolvimento de
competéncias espaciais, permitindo a participagdo ativa de todos os envolvidos. Participaram inicialmente no
estudo duas turmas do 5.2 ano de escolaridade, compreendendo um total de 41 alunos, com idades
compreendidas entre os 10 e os 12 anos de idade. Contudo, devido a inconstante assiduidade de alguns
alunos e a presenga de estudantes estrangeiros que ndo tinham ainda competéncias de Lingua Portuguesa
que lhes permitissem a resolugdo das atividades propostas, apenas 19 alunos, das duas turmas, participaram
efetivamente no estudo.
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Para o primeiro objetivo, Analisar as competéncias espaciais prévias dos alunos de 5.2 ano, os resultados da
andlise dos conhecimentos prévios sobre localizagdo e leitura de mapas permitiram identificar as fragilidades
de um numero relevante de alunos em localizar lugares em mapas, nomeadamente quando confrontados com
esta tarefa em mapas de diferentes escalas. Também foram visiveis dificuldades em compreender e
interpretar a distribuicio de fendmenos em mapas a partir da descodificagdo dos seus elementos (titulo,
legenda, orientagdo).

As fragilidades antes identificadas, conduziram ao segundo objetivo — Refletir sobre as metodologias de ensino
e aprendizagem do espago que é possivel implementar no 2.2 CEB, na aula de HGP. Da andlise resultou a
identificagdo das metodologias de ensino e de aprendizagem do espago geografico em que os alunos
estiveram envolvidos na: a) visualizagdo e exploragdo oral da distribuicdo de fendmenos em mapas diversos;
b) resolugdo de fichas informativas de consolidagdo de conhecimentos; c) resolugdo de questdes de aula, e d)
resolugdo de fichas formativas. Estas focaram-se no desenvolvimento das seguintes dimensdes das
competéncias espaciais: Leitura e andlise de mapas; Localizagdo de lugares (cidades, regides, paises, oceanos e
fronteiras) em mapas; Localizagdo relativa de lugares em mapas; |dentificacdo e leitura dos elementos dos
mapas; Construgdo dos elementos dos mapas; Identificagdo das formas de representacdo da Terra;
Visualizagdo e exploragdo oral da distribuicdo de fendémenos histdrico-geograficos em mapas.

Sobre o objetivo — Refletir sobre o contributo das estratégias e atividades de aprendizagem do espago para o
desenvolvimento de competéncias espaciais pelos alunos —, os resultados da avaliagdo das atividades
realizadas, fundamentalmente a avaliagdo formativa realizada em diferentes momentos do percurso de
ensino e aprendizagem e a analise dos resultados das produgdes dos alunos e da reflexdo permanente sobre
0s percursos por estes realizados, permitiram identificar que foram desenvolvidas trés grandes categorias de
competéncias espaciais: localizagdo em mapas, leitura da informacgdo representada no mapa e, distribuigdo
espacial de fendmenos histérico-geograficos.

Em suma, os resultados desta investigagdo destacam a importancia do desenvolvimento de competéncias
espaciais em todo o processo de ensino e aprendizagem de HGP no 2.2 CEB, reconhecendo assim que o
desenvolvimento de competéncias espaciais, de localizagdo e orientagdo, por alunos do 2.2 ciclo na disciplina
de HGP, implica a implementagdo de estratégias diddticas diversas, emergentes da geografia em que o mapa
se assume como um recurso fundamental. Acresce que este estudo nos confirma, também, a importancia da
espacializagdo dos fendmenos e factos da Histdria de Portugal, que as AE nos propdem que sejam estudados,
dando oportunidade aos alunos de contactarem permanentemente com a leitura e andlise do espacgo
geografico e desenvolverem competéncias espaciais. Assim, acrescentamos também a importante conclusdo
que emergiu do percurso pedagdgico-didatico vivenciado: os conteudos de natureza geografica ndo devem ser
“arrumados na primeira gaveta” da abordagem a HGP no 5.2 ano, devem antes ser abordados de uma forma
transversal a todos os dominios, iniciando-se este percurso no 5.2 ano e terminando no 6.2 ano.

Palavras-chave: espago geografico, competéncias espaciais, didatica das ciéncias sociais, Historia e Geografia
de Portugal, 2.2 CEB
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Resumo
A educagdo geogréfica enfrenta o desafio de ir além da memorizagdo, promovendo uma compreensao critica

da realidade global. No contexto da Geografia escolar, especialmente no 3.%ciclo, a disciplina assume um
papel importante na formagdo de cidaddos com consciéncia espacial. Contudo, a metodologia tradicional
ainda prevalece (Figura 1), limitando o potencial de exploragdo critica de temas relevantes, como os contras-
tes de desenvolvimento. Neste cendrio, o presente estudo analisa a aplicagdo da aprendizagem baseada em
problemas (ABP) nas aulas de Geografia de uma turma do 9.2ano de um colégio no centro da cidade de Lisboa,
durante o ano letivo de 2023/2024, centrando-se na tematica dos ‘contrastes de desenvolvimento’.

Ensino ‘tradicional’ Ensino construtivista
4 )
Professor Professor
& J
4 ) ,
Conteldo
Conteldo Aluno

S J Lt

A\ 4
( ) v / Ideias prévias

Aluno

L ) Aluno

Figura 1 — As relagGes que se estabelecem no ensino ‘tradicional’ e no ensino construtivista
Fonte: Adaptado de Arends (2012)

A problematica principal reside no desafio de promover o pensamento critico e o envolvimento ativo dos
alunos na Geografia, ultrapassando a abordagem expositiva e incentivando a autonomia e a cooperagdo. Com
esta experiéncia, a ABP foi empregue como metodologia ativa e participativa, procurando-se entender se a
mesma favorece a compreensdo dos contrastes de desenvolvimento e contribui para uma aprendizagem mais
significativa e contextualizada (Cachinho, 2011).

Os objetivos especificos da investigagdo, de natureza essencialmente qualitativa, que mobilizamos para esta
comunicagdo tinham a seguinte formulagdo: (i) compreender a percegdo e recetividade dos alunos face a ABP;
(ii) avaliar o impacto da metodologia na compreensdo dos conceitos limiares da educagdo geografica; (iii)
identificar os desafios e as potencialidades para os alunos e professores na implementagdo da ABP; e (iv)
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propor orientagGes para a integragdo sustentdvel da ABP no ensino de Geografia. Estas metas permitiram uma
andlise abrangente das dinamicas de aprendizagem e da aplicagdo de uma metodologia centrada no aluno
(Sousa & Dourado, 2015).

A ABP é sustentada pelo construtivismo, que defende a construgdo ativa do conhecimento. Os alunos tornam-
se responsaveis pela prépria aprendizagem (Cachinho, 2012; Pierini et al., 2019). Aplica-se facilmente ao
contexto da educagdo geografica por abordar questdes reais e atuais, como as desigualdades globais, a pobre-
za multidimensional ou o desenvolvimento humano, temas centrais para a compressao critica do mundo.

Na experiéncia didatica, objeto de investigagdo, as aulas foram estruturadas a partir do levantamento das
ideias prévias dos alunos e da consequente construgdo de um cenario de situagdo-problema que tinha na base
as questdes do comércio justo (Johnson, 2004), no qual os alunos, em equipa, foram desafiados para investi-
gar e resolver este problema sobre o desenvolvimento desigual e a interdependéncia entre espagos. O proces-
so seguiu as etapas da ABP, ndo deixando nenhum dos passos ‘The Maastricht “7” Jump’ (Quadro 1) para tras
(Wood, 2003). Toda a experiéncia teve por base a aprendizagem colaborativa, contando com o apoio e o
feedback continuo do professor, que atuou como um mediador/facilitador. As sessées incluiram momentos de
avaliagdo formativa e sumativa para medir a evolugdo do conhecimento e o entendimento dos principais
conceitos geograficos.

Quadro 1 - ‘The Maastricht “7” Jump’ e a experiéncia didatica

Leitura do cendrio, clarificagdo de termos e conceitos (Analise inicial do problema proposto pelas equipas)

Defini¢do do problema (ldentificagdo do foco principal da resolugdo do problema pelas equipas)

Analise do problema e brainstorming (Levantamento de ideias e hipdteses iniciais pelas equipas)

Discussdo e organizagdo das ideias (Organizagdo e estruturagdo dos pontos principais pelas equipas)

Definicdo dos objetivos de aprendizagem (Delimitagdo dos conhecimentos necessdrios e da metodologia a
seguir por cada equipa)

Recolha de informacgdo através do estudo autéonomo (Pesquisa ativa e autdénoma de dados e informagdo
pelas equipas)

Partilha e discussdo da informagdo recolhida (Partilha de dados e informacdo e reflexdo pela equipa)

Fonte: Wood (2003 adaptado por Buzaglo, 2024)

Os principais resultados apontam que a implementagdo da ABP foi eficaz no envolvimento dos alunos, tendo
estes desenvolvido competéncias de trabalho em equipa e a capacidade de argumentagdo. A experiéncia
favoreceu a compreensdo contextualizada dos temas abordados, proporcionando uma visdo mais integrada e
realista dos problemas globais. As avaliagdes revelaram evolugGes no conhecimento dos alunos, especialmen-
te nas competéncias relacionadas com a resolugdo de problemas e o pensamento critico e criativo. O feedback
dos alunos demonstrou uma aceitagdo muito positiva da ABP, refletindo-se no maior envolvimento e autono-
mia na realizagdo das atividades e, em termos gerais no processo de ensino e aprendizagem (Figura 2).
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Questdes do questionario

Classificaco média

1. Gostaria de ter mais experiéncias de ABP?

2. Gostaria de ter experiéncias com esta metodologia de ensino e aprendizagem noutras disciplinas?
3. Sinto que aprendi mais facilmente através da ABP?

4. Aprendi bastante ao trabalhar em equipa com os meus colegas?

5. 0 que achei da ABP?
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Figura 2 — Feedback dos alunos relativamente a ABP
Fonte: Adaptado de Buzaglo (2024)

O estudo reforga que a ABP é uma metodologia eficaz para o ensino de Geografia, permitindo uma abordagem
significativa e centrada nos alunos. Estes tornaram-se mais criticos e comprometidos com a disciplina mos-
trando-se recetivos a metodologias que promovem a participagdo ativa e a interdisciplinaridade. A pratica da
ABP na Geografia escolar contribuiu para uma experiéncia enriquecedora, que ultrapassou a simples assimila-
¢do de conteudos, promovendo um maior entendimento dos contrastes de desenvolvimento e da responsabi-
lidade coletiva para com as questdes da igualdade. Recomenda-se, portanto, a adogdo da ABP como ferra-
menta didatica inovadora no curriculo de Geografia, proporcionando uma aprendizagem alinhada com as
exigéncias de um mundo globalizado.

Palavras-chave: Aprendizagem baseada em problemas; Aprendizagem ativa; Educagdo geogréfica; Contrastes
de desenvolvimento; Aprendizagens docentes.
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Resumo

A presente comunicagdo decorre do estudo intitulado, “Desenvolvimento do pensamento histérico com alunos
do 2.2 CEB: contributos da imaginagdo e empatia histéricas”. O mesmo incide sobre Histéria e Geografia de
Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, com um olhar critico perante o desenvolvimento de competéncias
especificas no estudo desta disciplina.

O estudo realizado e a presente comunicagdo decorrem da seguinte problematica Uma abordagem de ensino
que privilegie a imaginagdo e empatia histéricas contribui para o desenvolvimento do pensamento histérico. A
resposta a esta problematica orienta-se segundo trés objetivos: (i) Analisar a capacidade de os alunos
mobilizarem a imaginagdo e empatia histdricas para analisarem factos inseridos nas Aprendizagens Essenciais
de HGP; (ii) Analisar de que modo o desenvolvimento da imaginagdo e da empatia histdricas contribuem para a
formagdo de uma consciéncia histérica; e, (iii) Refletir sobre as estratégias e atividades que potenciam o
desenvolvimento do pensamento histérico a partir da imaginagdo e empatia histéricas e da consciéncia

histérica.

O quadro tedrico que mobilizamos para a construgdo da nossa andlise considera essencial que os alunos
construam ndo apenas conhecimentos histdricos, mas acima de tudo adotem uma forma de pensar
historicamente. Nas palavras de Santisteban (2010), “la formacion del pensamiento histérico ha de estar al

Id

servicio de una ciudadania democratica, que utiliza la historia para interpretar el mundo actual”, ou seja para
que os discentes, com o que conhecem sobre o que lhes antecedeu, possam no futuro saber intervir no porvir
(p. 35). Assim, na formagdo do pensamento histérico estdo implicadas quatro dimensdes: a consciéncia
histérico-temporal; a representagdo da Histdria por meio de recursos como narrativas ou explicagbes; a empatia

histérica e a contextualizagdo e interpretagdo com recurso a fontes (Santisteban, Gonzalez & Pageés, 2010).
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E através da interacdo entre estes quatro dominios que se deve alicercar um ensino que visa a construgdo do
pensamento histérico, afastando-se da elementar transmissdo de conhecimento. De entre estes quatro
dominios que concorrem para a construgdo do pensamento histérico, o estudo que desenvolvemos conferiu
um especial enfoque ao contributo da imaginagdo histérica para a construgdo de um pensamento histérico,
critico e promotor de uma consciéncia cidada.

Procuramos corresponder as necessidades do ensino da Histdria na atualidade, realizando uma transposigdo
didatica do trabalho de um historiador para a realidade da sala de aula (Bel, 2017). Um processo em que é
valorizado o saber cientifico, dando igual importancia ndo so a historiografia como também ao aluno, enquanto
aprendiz do século XXI. Consideramos que a atribui¢do de significado ao passado, pelo conhecimento cientifico,
ndo pode surgir apenas de uma andlise restrita, com o olhar do presente. Para tal, os historiadores devem
conceber um esquema mental, imaginado, que lhes permita analisar e compreender, por meio da empatia, os
factos histéricos. Acresce que a construgdo do conhecimento histdrico, a partir das diferentes fontes disponiveis
é sempre a construcdo de um puzzle, do qual o historiador ndo tem acesso a todas as pegas. E a elaboragdo da
narrativa possivel “no meio de incertezas e duvidas” (Duby, 1992, p. 50).

Perarnau e Vieyra (2017) conferem a imaginagdo especial importancia na construgdo do conhecimento
histérico, pois esta constitui um instrumento fundamental na construgcdo da narrativa histdrica. Fines (2002)
prop&e que a imaginagdo se desenvolve através de quatro fases, no ambito do desenvolvimento do pensamento
histérico para a compreensdo dos acontecimentos, tanto da perspetiva cientifica, como humana: (i) observagéo
descritiva dos factos, de um modo estatico, com analise e problematizacdo da realidade; (ii) visualizagdo e
explicagdo — através da interagdo entre o saber e as experiéncias — a ligagdo entre os factos e o contexto em
gue os mesmos surgem; (iii) caracterizagdo daquilo que aparenta ter acontecido, com uma visdo mais concreta,
recorrendo as imagens previamente construidas, com base no olhar e sistema de crengas do observador,
assumindo a empatia um lugar de primazia na leitura da realidade; (iv) construg¢do do simbolismo, um processo
mental de maior complexidade e grau de dificuldade, pois convoca a formulagdo de juizos de valor, com base
nas imagens e analises construidas anteriormente, conduz a formulagdo de uma interpretagdo nova sobre
contelddos pré-existentes, atribuindo relevancia ou apreciagdo a factos, numa perspetiva distinta da
formalidade da Histdria, enquanto ciéncia social. (Fines, 2002). Neste momento é dada a voz ao aluno, enquanto
historiador, para que este verbalize o simbolismo que confere a determinados factos, valorizando as suas
crengas e explicagdes sobre os elementos em estudo (Fines, 2002). Neste processo as emogdes tém um papel
relevante a desempenhar do ensino da Histdria, contribuindo para a atribui¢do de sentido e significado as
realidades politicas, sociais e culturais do passado histérico, mediadas pela dimensdo temporal inerente ao
pensamento histdrico (Castellvi, Massip & Pagés, 2019; Ortega & Pages, 2019).

Metodologicamente o estudo é de caracter qualitativo, tendo participado na sua concretizagdo 33 alunos com
idades compreendidas entre os dez e os doze anos, que frequentavam o 5.2 ano de escolaridade. As respostas
as questdes problema que Ihes foram colocadas permitiram identificar o conhecimento construido sobre uma
tematica especifica da histéria e da geografia. Utilizaram-se como técnicas de recolha e analise de informagao:
a analise documental, a partir de documentos curriculares do ensino basico e, em particular da aprendizagem
da Historia e Geografia no 2.2 ciclo, a analise das planificagdes do professor e das respostas dos alunos aos
desafios sobre a imaginagdo histérica, com recurso a analise de contetdo. De acordo com o quadro tedrico
construido, formularam-se previamente quatro categorias para a andlise de conteldo das produgdes dos
alunos. Para responder ao terceiro objetivo recorreu-se a meta-reflexdo a partir dos resultados alcangados nos
dois primeiros objetivos do estudo.

Como instrumentos de recolha de informagdo junto dos alunos, foram construidos quatro desafios, grupos de
questdes, referentes a contetdos curriculares como a Formagdo do Reino de Portugal, a estrutura da sociedade
medieval, a alfabetizagdo do clero e a instabilidade social do século XIV. As respostas dos discentes foram
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organizadas, a luz da teoria, segundo quatro caracteristicas, tendo sido previamente estabelecida uma relagdo
entre o enunciado das quest&es, os objetivos de investigacdo e as categorias de analise do conteldo:
(OG1) Atribuigdo de sentimentos e emogdes aos agentes historicos.
Mobilizagdo de narrativas criativas perante situagées do passado.
(0G2) Leitura do passado com os olhos do presente.
Formulagdo de alternativas entre o passado e o presente.

Os resultados demonstram que os alunos sdo capazes de se relacionar afetivamente com os agentes historicos,
tanto individuais como coletivos, através da empatia histérica, identificando-se com os mesmos através de
emocdes préprias do quotidiano, como o medo, a tristeza e a alegria. Ademais, ao imaginarem situa¢des do
passado elaboram apreciagdes sobre as mesmas segundo valores e principios proprios da atualidade, como a
igualdade, a justica social e os direitos do trabalho.

Nas suas repostas compreende-se, ainda, que realizam uma leitura do passado, com base no seu contexto
presente, percecionando os eventos de outrora a luz das consequéncias que os mesmos tiveram, ou formulando
as suas apreciagdes segundo as caracteristicas sociais do presente. Para além disto verifica-se que na realizagdo
dos exercicios baseados na imaginagdo e empatia histdricas, os alunos, através da consciéncia histérica, sdo
capazes de agir civicamente perante alternativas entre o passado e o presente, construindo nas suas
intervengdes um mundo diferente, mas mais justo e baseado em valores civicos de maior relevancia para
colmatar as falhas que identificam no passado.

Com o desenvolvimento desta investigacdo conclui-se que o exercicio de problematizagdo das formas de
conduta dos agentes histdricos contribui para o desenvolvimento do pensamento histérico. Desafiar os alunos
para a construcdo de novas narrativas em que mobilizem a contextualizagdo histérica, através do conhecimento
e da utilizagdo de um vocabulario especifico, abre-lhes o caminho para que encontrem explicagGes para as
opgbes de agdo tomadas naquela época. Por meio da afetividade, os conceitos cientificos sdo construidos
através de uma conexdo expressa com as emogdes e sentimentos. Deste modo, através da imaginagdo historica,
as criangas foram confrontadas com problemas sociais associados as épocas em estudo, estabelecendo relagGes
de comparagdo entre o passado e o presente centradas em tematicas de grande complexidade.

No referente ao segundo objetivo definido no estudo, para o desenvolvimento da consciéncia histérica, apesar
do recurso a imaginagdo histdrica ter como ponto de partida uma analise sobre o passado, as respostas dos
alunos revelam dados muito interessantes no ambito da consciéncia histérica. A triade passado-presente-futuro
possibilitou que os alunos, através das situagdes estudadas se posicionassem relativamente a assuntos sociais
de grande relevancia como o poder da decisdo e as consequéncias da agdo humana, a luta por causas sociais, a
defesa pela salide e bem-estar das pessoas.

Ademais, na formulagdo de alternativas entre o passado e o presente, denota-se a capacidade de, através da
realidade atual, construir um mundo mais justo. A imaginagdo e a empatia histdricas possibilitam que as criangas
problematizem as épocas anteriores a sua, e identifiguem meios e agdes que poderiam alterar as caracteristicas
da sociedade, numa perspetiva de transformagao social, construtora de futuros.

A proposta pedagdgica, apesar das suas fragilidades e a luz do terceiro objetivo, cumpriu a intencionalidade
prevista para a concretizagdo do estudo. Para o desenvolvimento do pensamento histérico reconhece-se que o
carater predominantemente expositivo das sessGes permitiu garantir a contextualizagdo dos conteudos.
Procurou-se através da diversificacdo das questdes colocadas nos desafios, promover a abordagem de
diferentes tipos de competéncias como a problematizagdo, a argumentagao, a reflexdo, a anélise de um mesmo
assunto/tema através de diferentes pontos de vista, aliados a imaginacdo e empatia histéricas. Ou seja, por
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meio destes exercicios de reflexdo e de esforgo para preencherem as lacunas que o conhecimento ndo permite
sedimentar, os alunos revelaram-se capazes de construir a sua narrativa.

Considera-se, com o que foi anteriormente mencionado, que uma abordagem de ensino que privilegie a
imaginagdo e empatia historicas contribui para o desenvolvimento do pensamento histdrico. As metodologias
adotadas na abordagem de conteudos histdricos, previstos nos documentos que orientam o curriculo do ensino
basico, garantiram a possibilidade de “compreender o passado para conhecer o presente” (Vilar, 1985, p. 14),
mas conseguindo ir um pouco mais longe: as criangas confrontaram-se com a necessidade de resolver desafios
que as obrigavam a uma reflexdo constante sobre o passado, mobilizando ndo s6 os seus conhecimentos prévios
e vivéncias, mas também a sua imaginagdo, criando relagées empadticas ao expressar sentimentos e emogdes.
Este foi um processo possivel que contribuiu para a formagdo de uma consciéncia histérica e, por isso, com uma
dimensdo de formagdo de uma cidadania critica, democratica e transformadora.

Palavras-chave: Pensamento Histdrico, Imaginagdo Histdrica, Empatia Histdrica.
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Resumo

A presente comunicagdo decorre do relatério elaborado no ambito da unidade curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada I, integrada no Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.2CEB) e de Portugués e
Histéria e Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico (2.2CEB), na Escola Superior de Educagdo de
Lisboa. O estudo empirico a partir do qual construimos a presente comunicagdo emergiu das fragilidades
identificadas nas duas turmas do 5.2 ano onde decorreu a pratica pedagdgica, nomeadamente a dificuldade
em pensar criticamente sobre situagdes da realidade social do passado e do presente. A problematica que
orientou este estudo assumiu a seguinte formulagdo: A resolugdo de situagbes problema emergentes da
realidade social e a andlise das emogbes e sentimentos que as mesmas suscitam contribuem para o
desenvolvimento de competéncias de pensamento critico, de empatia e de valorizagdo da dignidade humana e
dos direitos humanos. A construgdo da resposta a esta problematica orientou-se pelos seguintes objetivos
gerais: 1. Analisar as perce¢Ges e os modos de interpretagdo, dos alunos, de situagdes problema emergentes
da realidade social; 2. Caraterizar as emogdes suscitadas pelas situagGes problema analisadas; 3. Refletir sobre
as propostas de resolugdo das situagdes problema analisadas; 4. Caraterizar os contributos do recurso a
situagdes sociais relevantes para o desenvolvimento de competéncias de pensamento critico, de empatia e de
valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos.

O quadro tedrico mobilizado articula conceitos que explicitam a relagdo entre emogdes e pensamento critico,
competéncias de empatia e valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos. O desenvolvimento
destas areas de competéncia, a partir das ciéncias sociais, em particular das disciplinas de Historia e Geografia
de Portugal e de Cidadania e Desenvolvimento, tem presente a mobilizagdo de emogdes e sentimentos, pois
estas sdo, como nos apresentam Castellvi, Massip e Pagés (2019) a base a partir da qual se emitem juizos de
valor sobre conteudos, contextos e protagonistas sociais e se criam esteredtipos e, como tal, tém um peso
importante nos conteldos histéricos, geograficos, sociais e no seu ensino e aprendizagem. Acresce que as
emocdes sdo a chave na andlise de situagBes de conflito e na tomada de decisdes coletivas e individuais
(Morgado, 2012). Nesta tomada de decisdes os sentimentos assumem um lugar importante e revelam-se
fundamentais na construgdo da cidadania (Castellvi, Massip & Pages, 2019). As emogdes e sentimentos tém
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um peso importante nos contetdos historicos, geograficos, sociais e no seu ensino e aprendizagem, pois sdo a
base para a construgdo de juizos de valor sobre conteldos, contextos e protagonistas sociais e estereétipos.
Sendo também elemento-chave na construgdo da cidadania (Castellvi, Massip & Pagés, 2019). Morgado (2012)
afirma que “el cerebro racional se apoya sobre el cerebro emocional” (Castellvi, Massip & Pages, 2019, p. 27)
ou seja, o raciocinio é sempre mediado por sentimentos e por sua vez estes podem ser moldados pela razdo.
Os sentimentos tém também uma natureza social e cultural como argumentam Ortega e Pagés (2019),
representando as emogdes a manifestagdo dos sentimentos, que sdo observdveis e mediveis (Garcia, 2016).

A construgdo do conhecimento a partir de questdes sociais emergentes da realidade e do mundo que
habitamos, valorizando uma abordagem temporal e espacial multiescalar, € uma das tarefas do professor de
ciéncias sociais, que permite contrariar o ensino centrado apenas em conteudos curriculares e implica “apoyar
a los estudiantes en sus encuentros con el mundo, particularmente cuando tales encuentros son dificiles y
desafiantes” (Biesta & Boqué, 2018, p. 35). Estes encontros com a realidade social, a partir de questGes
emergentes, coloca os alunos perante desafios que despoletam sentimentos e emogdes. O confronto com as
desigualdades sociais, com situagdes de guerra, de exclusdo e de segregagdo social constituem-se hoje como
os cenarios possiveis de encontro social e emocional com o mundo a partir da sala de aula (Biesta & Boqué,
2018; Dias, 2019). Ensinar Histdéria e Geografia tem implicita uma finalidade civica e cidadd (Pagés &
Santisteban, 2011), pois contribui para “la preparacion de los alumnos y de las alumnas de la escuela
obligatoria para que se conviertan en ciudadanos activos de una sociedad democratica” (Pagés, 2012, p. 5). No
que diz respeito a Histdria, esta finalidade civica e cidada devera resultar no desenvolvimento das seguintes
competéncias: (i) interrogar a realidade social numa perspetiva histérica; (ii) interpretar a realidade social,
mobilizando o método histdrico; (iii) construir uma consciéncia cidadd com o apoio do pensamento histérico
(Pagés, 2012). J& no que concerne a Geografia, a intencionalidade de formar cidaddos responsaveis e
geograficamente competentes, desafia: (i) a formulagdo de perguntas; (ii) ao estabelecimento de conjeturas e
hipdteses; (iii) ao questionamento critico da informagdo (Cachinho, 2000). Pensar histérica e geograficamente
a partir de questdes relevantes implica a mobilizagdo de destrezas para analisar o contexto socioteritorial,
formular perguntas, pesquisar informagdo em diferentes fontes, analisar informagdo (Cachinho, 2000),
apropriar-se da situagdo, refletir de forma critica sobre a mesma. Implica, pois, estar consciente e saber usar
as emogdes, mobilizando-as no desenvolvimento de uma cidadania com consciéncia critica (Hortas, 2023).

Assumimos, pelo quadro tedrico que temos vindo a construir, que um processo de ensino e aprendizagem
organizado a partir de questdes sociais relevantes potencia, além do desenvolvimento de competéncias
especificas da historia e da geografia, o desenvolvimento de competéncias de cidadania. Entre as 20
competéncias definidas pelo Conselho da Europa (2016), organizadas em quatro grandes areas, Valores,
Atitudes, Capacidades, Conhecimentos e Compreensdo Critica, elegemos duas que consideramos serem
pertinentes desenvolver no ambito do contexto socioeducativo em questdo e que uma abordagem que
valorize as emogdes na exploragdo de questdes sociais relevantes potencie: Valorizagdo da dignidade humana
e dos direitos humanos e Capacidade de andlise e de pensamento critico.

Sobre os instrumentos de recolha de informacgdo, foram resolvidos pelos alunos, em momentos distintos da
pratica pedagodgica, dois dossiés de trabalho. O primeiro, intitulado “Ir a escola em tempo de guerra”,
pretendia que os alunos refletissem sobre o que é a escola e sobre as principais diferengas entre a sua escola e
uma escola em contexto de guerra. Ja o segundo, intitulado ““O lado bom vs “O lado mau””, pretendia que os
alunos refletissem sobre os conceitos de escravatura e de valorizagdo da dignidade humana e dos direitos
humanos. A analise de conteudo foi a técnica de analise qualitativa de dados privilegiada. Esta teve por base
as respostas dos alunos as questdes abertas dos dossiés de atividades, permitindo realizar uma analise
categorial, com identificagdo de categorias @ posteriori e a priori, como define Bardin (2004). Para a analise de
conteudo das competéncias de pensamento critico recorremos a taxonomia de Ennis (1985, 1987), a partir

dos trabalhos de Rocha (2011) e Santos (2023). O grupo com o qual foi desenvolvido o estudo frequentava
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duas turmas de 5.2 ano, nas disciplinas de HGP e de Cidadania de Desenvolvimento, num total de 32 alunos,
com idades entre os 10 e os 16 anos, 11 do sexo feminino e 21 do sexo masculino.

A andlise dos resultados da experiéncia didatica permite concluir que os alunos mobilizam as emogGes na
andlise das questdes sociais relevantes e desenvolvem pensamento critico, demonstrando, ainda,
competéncias de empatia e valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos na andlise e procura de
solugdes para os problemas sociais. A andlise das perce¢ées e os modos de interpretagdo, dos alunos, de
situagdes problema emergentes da realidade social a partir de imagens ou de noticias, indica-nos que os
alunos conseguem identificar as situagdes problema retratadas ou relatadas, fazer inferéncias, manifestar
sentimentos para com as situagdes sociais, registar aspetos negativos e positivos das mesmas e, mesmo que
pontualmente, questiona-las. Os alunos manifestam ter consciéncia dos problemas sociais decorrentes das
situagdes com que se confrontam, elencando-os e mobilizando em algumas situagdes sentimentos e emogdes
para caraterizar as situacGes retratadas pelas imagens ou noticias (Ortega & Pagés, 2019). Sobre as emogdes
suscitadas pelas situagbes problema analisadas, a quase totalidade dos alunos manifesta
descontentamento/desaprovagdo perante as mesmas e, por outro lado, revela consciéncia dos
constrangimentos por estas provocados. Podemos afirmar que no grupo ha visdes distintas sobre o mesmo
problema: uma parte revela assertividade manifestando-se contra a situagdo retratada, numa atitude de
recusa e com uma emogdo de “raiva”, outra parte, ndo negando a situagdo, manifesta-se emocionalmente
com “compaixdo” ou “desalento”. Tendencialmente os alunos revelam empatia e solidariedade para com
aqueles que vivem situagdes de injustica social. As propostas de resolugdo das situagbes problema analisadas,
repartem-se entre o ajudar e pedir ajuda para a resolugdo do conflito, o apelar a protegdo e ao respeito pelos
direitos humanos, impondo a paz. A atitude critica que revelam ter faz emergir a empatia e o
respeito/valorizacdo do outro nas suas propostas de resolu¢do do problema, manifestando solidariedade,
valorizando as dimensdes da dignidade humana, da justica social e da equidade, resultado de um sentimento
de revolta para com as atrocidades relatadas. Por outro lado, numa atitude de cidadania ativa e interventiva,
comprometida com mudangas a mais longo prazo e mais abrangentes, avangam solugdes alternativas. Por fim,
sobre os contributos do recurso a situagées sociais relevantes para o desenvolvimento de competéncias de
pensamento critico, de empatia e de valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos, em diferentes
momentos os alunos colocaram-se no lugar do outro, sugerindo mesmo que esta era uma capacidade que os
tornava mais humanos, enunciando a importancia de mobilizar o espirito civico e o respeito, a empatia e o
conhecimento e compreensdo critica do mundo como competéncias de cidadania democratica fundamentais
no quadro de uma cidadania ativa. Sobre os niveis de pensamento critico identificados nos alunos,
reconhecemos que o grupo se situa num patamar elementar. Contudo, em fungdo da questdo solicitada, sdo
mobilizados diferentes niveis de competéncia critica.

Para concluir, arriscamos afirmar que o percurso realizado com os alunos teve, certamente, influéncias na sua
formagdo enquanto cidaddos mais criticos e ativos, mais competentes para irem construindo o seu lugar no
mundo. Tal significa, que neste percurso experienciaram situagdes em que se confrontaram com a
identificagdo de problemas sociais sobre os quais importa refletir e propor solugdes, em que os sentimentos e
emocdes estiveram presentes. Neste encontro com os problemas e com a busca de solugdes, desafiaram-se a
mobilizar competéncias de pensamento critico, manifestando empatia e um maior compromisso com a
valorizagdo da dignidade humana e dos direitos humanos.

Palavras-chave: Emogdes; Pensamento critico, Competéncias para uma Cidadania Democratica; Questdes
sociais relevantes; Histéria e Geografia de Portugal
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Resumo

Ao teatro com criangas associam-se inumeros beneficios que vdo desde o estimulo da criatividade ao
desenvolvimento da expressdo oral, verbal e fisica, da autoconfianga, da empatia, da sensibilidade e até da
melhoria nas relagdes interpessoais. Na realidade, estas competéncias sdo transversais a generalidade das
areas disciplinares. Cada drea tem as suas especificidades e o campo da Educagdo Artistica (EA) ndo é excegdo.
As linguagens especificas das varias areas da EA merecem ser aprendidas e exploradas pelas criangas. E sera
que, no que se refere ao teatro, o sdo? Ndo sera “limitada” a valorizagdo dos espagos para a aprendizagem de
métodos e técnicas teatrais? Ndo serd reduzida a dimensdo de continuidade nas praticas teatrais com
criangas, tanto em contexto de educagdo formal como de educagdo ndo formal? O espetaculo teatral com
criangas ndo sera visto apenas como um fim, e ndo como um processo de criagdo? E a experiéncia da fruigdo
artistica, ndo serd pouco habitual?

Contextualizacdo

Este resumo tem por base um trabalho académico de conclusio do Mestrado em Educagdo Artistica —
especializagdo em Teatro na Educagdo, na Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Lisboa. As
criangas participantes no estudo frequentavam um Centro de Atividades de Tempos Livres (CATL) na zona da
Marinha Grande e a sua inscrigdo no Grupo de Teatro Infantojuvenil RecreArte (GTIR) foi realizada de forma
voluntaria.

O estudo surgiu da necessidade de compreender como pode a atividade de um grupo de teatro constituido
por criangas com idades entre os 7 e os 13 anos, em contexto de educa¢do ndo formal, promover o seu
conhecimento da linguagem artistica e o desenvolvimento de competéncias pessoais e sociais. As questdes
iniciais foram reajustadas a medida que o Projeto se foi desenvolvendo, tendo em conta tanto os obstaculos
enfrentados como as descobertas inerentes a agdo. O caminho foi-se refazendo, tendo sido elaboradas as trés
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questdes orientadoras do estudo: (i) de que forma pode a participagdo das criangas no processo de montagem
de um espetaculo proporcionar a aprendizagem de métodos e técnicas teatrais?; (ii) podera haver relagdo
entre as competéncias pessoais e sociais valorizadas pelas criangas, em contexto de criagdo teatral, e os
modos de participagdo no processo?; (iii) em que medida a comunidade de colaboradores e espetadores
valoriza as linguagens artisticas e as competéncias associadas a pratica teatral com criangas?

Em direto “didlogo” com as questdes orientadoras foram surgindo os objetivos a atingir, numa procura de
coeréncia com o que se pretendia saber/ perceber/ compreender.

Enquadramento

A educagdo ndo formal é vista, ainda, como secundaria e irrelevante, quando comparada a educagdo formal.
No entanto, quando se estuda e analisa a sua fungdo, agdo e intervengdo social, muitos sdo os seus
contributos, beneficios e até vantagens em relagdo a educagdo formal. Para Gohn (2013), “a educagdo ndo
formal é aquela que se aprende «no mundo da vida», via os processos de compartilhamento de experiéncias,
principalmente em espagos e agdes coletivos cotidianos”. Nestes ambientes construidos coletivamente,
também é possivel fazer teatro, ver teatro, sentir teatro. O teatro é uma arte que vive do momento, do
presente, do agora. A crianga necessita de sentir essa experiéncia interativa, essa alegria, esse prazer, de

forma voluntéria e espontanea e a educagdo ndo formal “volta-se para a formagdo de cidaddos(as) livres,
emancipados, portadores de um leque diversificado de direitos, assim como de deveres para com o(s)

outro(s)” (Gohn, 2014, p.40).

Partindo da pratica artistica como forma de aprendizagem, é essencial aprofundar a relagdo das criangas com
o teatro, tanto ao nivel da experimentagdo (experiéncia do “fazer”) como da fruicdo (experiéncia do “ser
espetador”). As improvisagOes, assentes em regras, permitem a criang¢a acionar o modo de criagdo, utilizando
linguagens teatrais adquiridas nos jogos teatrais. O espetaculo e a sua montagem vado sendo criados, a medida
que os conhecimentos sdo adquiridos e reforcados e, a par dessa construgdo, os sentimentos de alegria,
seguranga, felicidade e satisfacdo apoderam-se dos intervenientes: “Numa verdadeira produgdo infantil, tudo,
desde o pano de cena ao desenrolar do drama, deve ser feito pelas maos e pela imaginagdo das proéprias
criangas. Apenas deste modo a representagdo dramatica adquire o seu pleno significado e poder para a
crianga” (Vygotsky, 2012, p.119). Concomitantemente, também através da fruicdo se pode introduzir e/ou
explorar o conhecimento teatral: “Ndo existe educagdo para a arte que ndo passe pela frequéncia da arte e
pela pratica critica da representagdo” (Deldime, 2007, p.75).

Nas praticas teatrais, as competéncias artisticas desenvolvem-se a par das competéncias pessoais e sociais e
caminham juntas durante todo o processo criativo: “[p]ara além das competéncias ao nivel da linguagem e ao
nivel comportamental, os alunos adquirem ai uma relagdo com o outro e consigo proprios, tal como uma
abertura artistica, (...) [cujo] reflexo no desenvolvimento da sua personalidade é importante” (lssaurat-
Deslaef, 2007, p.72). E, pois, unanime que a pratica teatral com criangas leva ao desenvolvimento de
competéncias que vdo desde a descoberta do “eu”, passando pela descoberta do “outro”, até a descoberta do

“ ”

nos”.

Metodologia

O estudo enquadra-se no paradigma sociocritico, em que a natureza da investigacdo e a concegdo do
conhecimento se vdo orientando no caminho para a mudanga, tratando-se, portanto, de um estudo do tipo
investigacdo-agdo. Assenta numa metodologia qualitativa, apoiada em instrumentos de recolha de dados
como a observagdo direta participante e a observagdo indireta.
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Apesar dos constrangimentos decorrentes da pandemia por Covid no ano letivo de 2020-2021, o Projeto
iniciou-se sem interrupgdes, intercalando sessGes presenciais e online. Tendo em conta a populagdo acessivel,
26 criangas do CATL, neste estudo considerou-se uma amostra de conveniéncia, composta pelas 10 criangas
que frequentaram o GTIR, com idades compreendidas entre os 7 e os 13 anos, divididas em dois grupos, por
faixa etaria.

As sessGes, num total de 24 para cada grupo, todas com 60 minutos, realizaram-se entre janeiro e junho. As
atividades planificadas tiveram como base a abordagem de conteudos a partir de experimentagées sucessivas,
passando por exercicios de concentragdo, jogo teatral, improvisacdo, entre outros. Antes do planeamento
diario das sessdes, foi elaborada uma grelha onde constavam, entre outros aspetos, as atividades transversais,
os blocos de atividades realizadas e os objetivos de todas as sessdes. A reflexdo individual, também referida
na grelha, era o0 momento dedicado a utilizagdo do Caderno de Teatro RE_Criar, objeto artistico criado
especificamente para uso pessoal da crianga nas sessdes. As criangas tiveram oportunidade de refletir sobre as
atividades realizadas, com recurso a desenhos, poemas, frases soltas, esquemas, simbolos, colagens... o que
entenderam no momento. Esta ideia surgiu da necessidade de direcionar uma fase das sessdes para a
reflexdo, individual ou coletiva. A esta reflexdo, Barret e Landier (1994) chamam retroagdo: “[e]la [retroagdo]
é, com efeito, um tempo de andlise individual e colectiva que se segue a um exercicio ou a uma dramatizagao.
Ela permite uma reflexdo sobre o vivido . . . levando a uma melhor compreensdo dos processos de
transformagdo” (p. 211).

No que diz respeito a observagdo direta participante, procedendo de acordo com Campenhoudt et al. (2019),
recorreu-se ao registo de comportamentos e fendmenos através de diarios de bordo, videos e fotografias das
sessOes. Foram realizados dois focus group, inicial e final, com as criangas inscritas no GTIR. Relativamente a
observagdo indireta, foi aplicado um questionadrio aos colaboradores e espetadores da pega de teatro
apresentada na fase final desta intervengdo. Os dados recolhidos foram submetidos a analise de contetudo
(focus group e questBes abertas do questionario) e a tratamento estatistico simples (respostas fechadas do
questionario), permitindo posteriormente a triangulagdo de dados e a sua consequente discussao.

Resultados

As respostas das criangas nos focus group, submetidas a andlise de contelddo, conduzem a — e sintetizam —
alguns dos resultados mais relevantes do estudo. A crianga mais nova do grupo afirmou: “[C1] eu senti-me
feliz e quando estava a ensaiar eu estava sempre a pensar como é que seria o dia do espetdaculo. E eu pensava,
serd que vou errar?”. No mesmo sentido, foi dada outra resposta: “[C9] como eu ja disse, senti-me uma rainha
naquele palco”. Estas criangas procuraram e desejaram encontrar a verdade do teatro, tanto na
individualidade como no coletivo. Procuraram aprovagdo, confirmagdo, respeito pelas suas escolhas.
Movimentaram-se no imprevisto e aprenderam pelo risco, como foi referido pelos espetadores: “[Q52] foi
interessante ver o trabalho que as criangas fizeram ao longo do ano e, na minha opinido, o espetaculo foi
muito bom”; “[Q21] um trabalho fabuloso por parte das criangas e das pessoas envolvidas”. As criangas
conseguiram também, nesse processo, reconhecer aprendizagens e valorizar competéncias associadas a
linguagem teatral, passando pelo “fazer”, pelo “ver” e pelo “refletir”.

Como pode entdo esta atividade teatral com criangas, em contexto de educagdo ndo formal, promover o
conhecimento da linguagem artistica e o desenvolvimento dessas competéncias pessoais e sociais? Pela
andlise de resultados, concluimos que podem ser promovidas, simultaneamente, através (i) da pratica teatral
de forma continuada, ao longo do ano letivo, (ii) de experiéncias individuais e grupais, através da realizagdo
continuada e integrada de jogos teatrais e (iii) da integracdo das criangas em todas as fases e tarefas do
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processo de criagdo de um espetaculo, sem esquecer, como afirma Brook (2016), que “qualquer teatro que
consiga verdadeiramente dar prazer ja justificou a sua existéncia” (p. 98).

Figura 1
Jogo teatral - sessbes
Teatro de texto
0 texto teatral, a personagem, do jogo teatral ao espetaculo

A preparacado das improvisacgdes

Individual

A escolha dos aderecos e do local
paraas

apresentacgdes
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Resumo

No ano letivo de 2023/2024, no dmbito da Pds-graduagdo em Animacdo de Histdrias (PGAH), foi desenvolvido
o trabalho “As brincadeiras e os jogos tradicionais na obra Constantino Guardador de Vacas e de Sonhos
(1962a), de Alves Redol”. Propusemo-nos identificar, na primeira edi¢cdo daquela obra, excertos em que sdo
referidos jogos e brincadeiras tradicionais das criangas da aldeia do Freixial, onde o escritor viveu e escreveu a
obra, e explorar a sua construgdo e utilizagdo em duas sessdes, uma com criangas do 12 ciclo e outra com
séniores que frequentavam o Centro de Dia da Instituicdo de Apoio Social de Bucelas. Os objetivos eram
perceber as memorias que os séniores tinham dos jogos descritos e dar a conhecer as criangas excertos da
obra, assim como os jogos e as brincadeiras nela identificados, a ambos os grupos proporcionando atividades
de construcdo e/ou de experimentacgdo.

Notas sobre o autor e a obra

Alves Redol nasceu em Vila Franca de Xira, em 1911, e morreu em Lisboa em 1969. Foi um escritor inscrito no
Neorrealismo portugués. Deixou um importante legado, que iniciou em 1939 com a publicagdo de Gaibéus,
mas também tem obras em que retrata os trabalhadores em Avieiros, Fanga, Barca dos Sete Lemes e Barranco
de Cegos; ou a etnografia de uma regido em Gldria uma aldeia do Ribatejo. Escreveu também para teatro as
obras Forja e O Destino Morreu de Repente, entre outras pegas, e, para as criangas A vida Mdgica da
Sementinha e a colegdo Flor.

No periodo em que viveu no Freixial, escreveu Constantino, Guardador de Vacas e de Sonhos. Na obra, Alves
Redol recorda as suas ligagdes a Bucelas: “Esta histdria simples ganhou raizes e deu fruto numa aldeia da
regido saloia, o Freixial, onde a sua gente me aconchega com carinho ha mais de dez anos... foi de Bucelas que
os Alves imigraram para a borda d’agua, radicando-se em Vila Franca, o meu avo era ferreiro” (Redol, 1962a,
p. 7). Em entrevista ao Didrio de Lisboa, em dezembro de 1962, pouco tempo depois da publicagdo da
primeira edi¢do da obra, o autor afirmava: “Este livro com que a Portugadlia Editora inicia esta nova colegdo —
Aventura vivida, nasceu em mim a medida que via crescer a minha beira o meu vizinho e amigo Constantino,
de alcunha «Cantigas», por banda da mae, e «Cuco» pelo sangue paterno. O contarelo a que dei o seu nome,
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acrescentando-lhe ainda «guardador de vacas e de sonhos», é um tanto biografico, embora ndo conte do seu
passado muito mais do que julgo significativo na personalidade do meu amigo e das aventuras que a ilustram”
(Redol, 1962b, p. 17).

Na obra, Alves Redol retrata a vida de um rapaz de doze anos, Constantino Cara-Linda, que ndo deitava muito
corpo para a idade, mas esperteza ndo |lhe faltava. Frequentava a escola primaria da aldeia, com o seu amigo
Manuel Coelho, mas gostava mais de andar a contar ninhos de pdssaros, razdo por que consegue apanhar uma
raposa sem ir a caga. Esta expressdo é utilizada quando o aluno reprova num exame, no caso do Constantino a
reprovacdo foi no exame da 4.2 classe. Para Constantino, ndo era importante saber os afluentes do Guadiana;
o Unico afluente que conhecia como ninguém era do Tejo, o Trancdo. Enquanto ali aprendia a nadar, sonhava
um dia construir um barco que o levaria até ao mar. Depois da escola, ndo podia ir para o largo brincar com as
outras criangas, porque tinha de ajudar os pais e a avé, Ti Elvira, nas tarefas com os animais. No capitulo “Um
bacalhau depois de uma raposa”, o autor retrata as festas do Freixial, com a garraiada, a quermesse de muitas
rifas e poucos prémios e o jogo do pau de sebo, dando destaque a importancia da oralidade da época. A avo,
Ti Elvira, embora ndo tendo frequentado a escola, era detentora de muitos conhecimentos e, quando contava
as suas histdrias, os netos escutavam-na com muita atengdo.

Notas sobre a contextualizagdo historica e geografica

Na década de 60 do século passado, Portugal era um pais diferente nos planos social e cultural e ao nivel das
mentalidades. Na regido retratada na obra, as pessoas viviam com dificuldades, trabalhavam no campo e o
pouco dinheiro que ganhavam mal dava para alimentarem as familias numerosas. A maioria das criangas,
quando terminava a 42 classe, embora fizesse o exame de admissdo ao nivel seguinte, ndo continuava os
estudos, pois, tinha de ajudar os pais nas tarefas agricolas e a tomar conta dos irmdos mais novos. Muitos dos
séniores da Freguesia de Bucelas, hoje com 70 e 80 anos, referem, com pena, o facto de terem abandonado os
estudos: “naquela altura ndo havia tempo para brincar” ou “as nossas brincadeiras era ajudar os pais no
trabalho no campo”. Nos tempos livres, nem todas as criangas podiam brincar.

Para a escolha do tema deste projeto, contribuiu a percegdo de que as criangas que frequentam a biblioteca
ndo conhecem o reportdrio de jogos identificado na obra de Redol, nem sabem jogar grande parte dos jogos
tradicionais. De acordo com Carlos Neto, as mudangas sociais ocorridas nas ultimas décadas alteraram
significativamente a estrutura da vida familiar e as criangas, sem a imunidade que lhe é conferida pelo jogo
espontaneo e pelo encontro com outras criangas num espaco livre, vdo revelando menos capacidade de
defesa e adaptabilidade a novas circunstancias (Neto, 2003). Os jogos estdo ligados a momentos ludicos e de
festa, que possibilitam o desenvolvimento da crianga e o sentimento de pertenga a um grupo. Os jogos e as
brincadeiras tradicionais sdo uma forma de as criangas se identificarem com a cultura local, os seus usos e
costumes.

Notas sobre a metodologia e o processo de implementagio

Um dos principais objetivos do projeto era permitir que as criangas e os jovens de Bucelas conhecessem os
jogos de antigamente e os séniores das InstituicGes Particulares de Solidariedade Social da Freguesia de
Bucelas evocassem as suas memorias de infancia, como eram as regras dos jogos e como eram construidos
alguns desses brinquedos.

A sessdo destinada ao 1.2 ciclo foi organizada a partir da leitura de alguns excertos da obra de Redol e da
apresentacdo de algumas imagens constantes na 1.2 edigdo, a Unica em que foram publicadas 56 fotografias,
da autoria de Alves Redol e de Antdnio Neto. Para o projeto, foram escolhidas 14 fotos, para servirem de
elemento de ligagdo entre os excertos lidos e os jogos e as brincadeiras tradicionais que o autor retrata. A
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ultima parte da animagdo da histéria consistia na possibilidade de as criangas jogarem e brincarem, apds a
explicagdo das regras.

A sessdo dos séniores também incluia a leitura dos excertos e a apresentagdo das fotos. A explicacdo das
regras ndo era feita por quem animava a histéria, uma vez que se pretendia que os séniores, através das
memdrias de infancia, recordassem os brinquedos que tinham, como eram as regras, quem os ajudava na
constru¢do dos brinquedos e, por fim, que voltassem a brincar/jogar com os recursos apresentados,
nomeadamente, o jogo do pido, o carrinho de arame com cana ou o arco com gancheta.

Apos a leitura da obra e a escolha dos excertos, considerou-se importante falar com quem conheceu o autor e
conviveu com ele no Freixial. Dessas conversas resultou a criagdio de um pequeno livro e um melhor
conhecimento sobre como era o dia a dia do Freixial na década de 60 do século passado, quais os brinquedos
e as brincadeiras da altura e a forma como Redol gostava de conviver com a populagdo, nos cafés, no largo da
localidade e nas quintas que na época ali existiam. Numa dessas conversas, o interlocutor contou que Redol
“criava lagos de amizade com as gentes da aldeia e gostava de dar rebugados as criangas quando por ele
passavam depois das aulas”.

Na altura, as brincadeiras e os jogos eram feitos com o apoio das familias. Os respetivos materiais eram
simples e, normalmente, existiam na zona: canas, pedagos de madeira, roupas e meias usadas e, entre outros,
pedacos de camara de ar. As criangas do Freixial ndo tinham berlindes como os forasteiros que, no verdo,
aproveitavam os bons ares do campo para ali passarem férias. Um dos interlocutores no ambito do projeto
explicou como ele e os amigos conseguiam os berlindes: “Sabiamos jogar e ganhavamos aos lisboetas...
quando nos davam algum dinheiro, comprdvamos pirulitos, ndo pela bebida, mas porque a garrafa na parte
superior trazia um berlinde”. E acrescenta: “Com recurso a imaginagdo conseguiamos criar brinquedos
bonitos”. As canas serviam para fazer o nunu, mas sé funcionava se fosse feito com um pedacgo de cana verde,
cortando junto ao né uma pequena lasca da parte superior da cana até chegar a uma fina pelicula que ndo
podia ser cortada. Quando as criangas sopravam, fazia o som nu..nu..nu. Na capa da 1.2 edi¢do de
Constantino, Guardador de Vacas e de Sonhos, Constantino aparece sentado a tocar um nunu, acompanhado
da sua cadela rasteira.

No inicio, o projeto debateu-se com a falta de alguns jogos para a realizagdo da parte pratica. O problema foi
solucionado durante as conversas com residentes no Freixial e noutros locais da Freguesia, que gentilmente
explicaram como eram construidos os brinquedos, mas também se disponibilizaram para fazerem alguns ou
para os doar, de modo a serem utilizados nas varias sessGes: um carrinho feito com cana e arame, um arco
com gancheta, bolas de meias, uma fisga, ratoeiras, um papagaio de papel feito com cana e um pido. Todas
estas doagOes foram guardadas no talego dos jogos e das brincadeiras tradicionais. O projeto permitiu a
criagdo de trés pequenos livros: um com os excertos para leitura; um segundo com as regras dos jogos e das
brincadeiras, que sera usado em animagdes da histéria que venham a ser realizadas na Biblioteca Irene Cruz; e
um terceiro onde foram registadas as conversas com os residentes na Freguesia.

Algumas consideragoes sobre os resultados alcangados

A apresentacdo final do projeto integrou, para além da sessdo no ambito da PGAH, quatro outras sessdes:
duas com alunos do 1.2 ciclo das escolas da Bemposta e de Vila de Rei; uma sessdo na Instituicdo de Apoio
Social da Freguesia de Bucelas e outra na biblioteca Irene Cruz, para um grupo de alunos da Academia dos
Saberes do Polo de Bucelas. As sessdes nas escolas tiveram a duragdo de cerca de 30 a 40 minutos, enquanto
a dos séniores durou cerca de duas horas. Parte da sessdo serviu para recolha de testemunhos sobre as suas
vivéncias na infancia, sobre os jogos e as brincadeiras de antigamente.
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Na sessdo realizada na Escola de Bemposta, algumas criangas ja conheciam os jogos e as brincadeiras de
antigamente, porque fazem parte do rancho infantil “Os Ceifeiros da Bemposta”. Alguns dos jogos foram
explicados aos colegas pelos alunos que participam nos ensaios e nas apresentagdes do rancho. Em Vila de
Rei, a sessdo constituiu um importante momento de partilha de conhecimento e experiéncias. A forma curiosa
como as criangas olhavam para os artefactos apresentados e a vontade de experimentar brinquedos
diferentes dos que atualmente estdo presentes no seu dia a dia foi notéria.

Na Instituicdo de Apoio Social da Freguesia de Bucelas, os séniores presentes na sessdo conheciam a obra e
alguns recordavam-se de ver Redol no Freixial. Fizeram uma descrigdo de como era a escola primaria da
localidade e, concretamente, o ensino naquela época, o qual, segundo um interlocutor, “era muito diferente
dos dias de hoje (...), [sendo necessario] saber tudo, se ndo a palmatdria [espécie de régua para castigo dos
alunos] trabalhava”. Outro interlocutor lembrou que “brincadeiras sé na hora do almogo e no regresso para
casa, (...) com as caricas e as bolas feitas com meias, na estrada que era de terra batida”. Sobre a sessdo, um
dos participantes séniores concluiu: “foi uma manha para recordar a nossa infancia e os jogos da época...
ainda sei fazer as bolas para jogar futebol”. Outra das recordagdes que surgiu durante a sessdo foi a das festas
populares que Alves Redol tdo bem descreveu, cujo local, o largo do Freixial junto ao coreto, é onde as festas

ainda se realizam.

Atualmente, as criangas passam demasiado tempo agarradas a tablets e computadores. As novas tecnologias
vieram substituir o brincar na rua, levando a que os jogos tradicionais e as brincadeiras tenham perdido
importancia. Os brinquedos, que eram construidos pelas criangas, sozinhas ou com ajuda dos familiares,
deram lugar aos brinquedos prontos, que, na dimensdo da construgdo e da agilidade fisica, entre outras,
limitam as praticas das criangas. O projeto permitiu relembrar os jogos e as brincadeiras de infancia, mas
também perceber que um mesmo jogo “sofria” algumas mudangas nas varias localidades da Freguesia de
Bucelas. Por exemplo: o jogo da macaca, na Bemposta era designado de aeroplano. Os jogos e as brincadeiras
tradicionais que Alves Redol descreve e apresenta na 1.2 edi¢do de Constantino Guardador de Vacas e de
Sonhos (alguns registados em fotografias), como o pido, as andas, o nunu ou o pau de sebo, eram iguais aos
descritos pelas pessoas que colaboraram no projeto, ao darem testemunho das suas memorias de infancia. As
visitas aos locais descritos na obra possibilitaram assimilar e compreender melhor a obra de Alves Redol. As
sessOes foram momentos de convivio, de partilha de saberes, de memadrias, mas também de sonhos de quem
vive na Freguesia que acolheu o escritor. Os participantes recordaram com ternura as brincadeiras na rua e os
brinquedos da sua infancia. A pequena localidade do Freixial mudou pouco e ainda é possivel fazer um
“roteiro” pelos locais descritos na obra por Alves Redol.

Palavras-chave: Jogos tradicionais, animagdo de histérias, Memdria, Constantino, Alves Redol
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Resumo
Problematica

O presente estudo pratico realizado no ambito do Mestrado em Educagdo Artistica — Artes Plasticas na
Educagdo inclui trés laboratérios de desenho desenvolvidos em contextos educativos ndo formais. A grande
motivagdo deste estudo situou-se no desejo de romper padrdes relativos a pratica do desenho, valorizando a
acdo de desenhar em conjunto, enquanto atividade que proporciona novas dindmicas de relagdo e novas
possibilidades de didlogo.

A minha prética de desenho envolve uma pesquisa constante de uma linguagem prépria, que nasce de uma
curiosidade pelo gesto e se manifesta em constante movimento e mudanga. Vivo o desenho como uma agdo
transitdria e Unica que se modifica ao longo do tempo e da pratica. No decorrer do meu processo criativo, ao
reconhecer o valor que reside na partilha da a¢do de desenhar com o outro, abriu-se uma dimensdo
participativa e colaborativa, passando por um processo de desmaterializagdo.

Com este projeto, quis explorar a dimensdo educativa e experimental desta prdtica num processo de
aproximagdo ao outro e do outro a pratica do desenho. Tencionei valorizar o desenho, enquanto agdo que
pode proporcionar diferentes aprendizagens e descobertas sobre nds e os outros. O ato de desenhar,
normalmente vivido como uma agdo privada, ao passar a ser colaborativo alcanga uma forga diferente, sendo
que o foco transita do desenho, enquanto objeto, para o desenho enquanto agdo e experiéncia partilhada.
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Objetivos

Ao sugerir uma ligagdo mais profunda e, ao mesmo tempo, ludica com os elementos basicos do desenho, a
minha intengdo com este estudo foi abrir a pratica do desenho e observar com um outro olhar. O projeto
visou promover uma transformacgdo, na perspetiva dos participantes, pretendendo: i) proporcionar novas
perspetivas sobre a pratica do desenho, desconstruindo esteredtipos sobre a ideia de “saber desenhar”; ii)
facilitar um espago de criagdo artistica através de praticas de desenho colaborativo em contexto ndo formal;
iii) operacionalizar processos artisticos-educativos promovendo a criatividade e o pensamento critico.

Houve questBes que me pareceram essenciais para chegar a estes objetivos, nomeadamente, como despertar
a curiosidade e o interesse do outro, para que possa estar aberto a novas aprendizagens e aceitar diferentes
variantes, desconstruindo esteredtipos sobre o desenho ao passar por uma experiéncia surpreendente.

Fundamentagdo

Este projeto envolveu pesquisa tedrica sobre o desenho contemporaneo, procurando ampliar ideias
estandardizadas ou normativas do desenho, repensando o que se considera “um bom desenho”. O desenho
contém uma dimensdo comunicacional, expressiva e experimental, que quando realizado como pratica
colaborativa e relacional, pode facilitar a exploragdo de quest&es sobre a natureza da interagdo humana. O ato
de desenhar concretiza, de forma material e visual, a experiéncia de existir. Ao desenhar com o outro,
questiono a forma de existir em conjunto.

Na educagdo artistica — em contexto educativo formal e ndo formal — encontro um espago essencial para
descobrir outras formas de pensar e de estar, através do fazer e da reflexdo critica sobre a agdo relativa a
minha realidade, em cooperagdo com o outro.

As figuras e o pensamento de Will Eisner e Bruno Munari sdo referéncias centrais, no ambito das artes
plasticas, para pensar os processos educativos, nas suas componentes pedagdgica, social e cultural, inerentes
ao desenvolvimento integral do ser humano.

O método de Munari é um método didatico que estimula a criatividade, parte da pratica e ensina as regras
basicas de como projetar através da aprendizagem dos materiais, das qualidades préprias dos mesmos e das
ferramentas usadas.

Foi importante para mim pensar numa experiéncia artistica na qual o participante pudesse atuar dentro de um
contexto ndo formal estruturado, de modo auténomo e coparticipante, aproximando-se do processo de
criagdo artistica o mais possivel e promovendo, desta forma, uma visdo mais critica do seu contexto
ativo/realidade pessoal.

Metodologia

O projeto seguiu uma metodologia a/r/tografica. A A/r/tografia ou A/r/tography em inglés, é uma
metodologia de pesquisa e investigagdo baseada em arte, com caracteristicas proprias. O modelo de
A/r/tography tem por base as ligagbes indissocidveis entre a pratica artistica, a pratica educativa e a
investigacdo. Este modelo surge com um grupo de investigacdo em educagdo artistica chefiado por Rita Irwin
do Departamento de Curriculum e Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade de British Columbia.

Encontro no método a/r/togrdfico um campo onde expandir as minhas capacidades artisticas e expressivas e
aumentar os meus conhecimentos educativos. Na investigagdo, encontro uma dimensdo que me permite
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refletir sobre o meu processo, questionar o conhecimento e reconstrui-lo — fortalecendo o decurso aberto de
constante mudanga —numa pesquisa ativa transversal a minha vida e vidas de quem encontro.

A partir da metodologia de A/r/tography, pensei um projeto educativo desde diferentes corpos de trabalhos,
desenvolvidos ao longo da minha pratica artistica. Conceptualizei trés laboratodrios, realizados entre agosto
2020 e maio 2021 contando com a participagdo de diversas pessoas de diferentes faixas etarias . Numa fase
piloto, realizei um laboratério chamado De Onde Vem o traco? no contexto do Festival Bairro em Festa,
participaram dois grupos de conveniéncia: o grupo 1 composto por nove criangas, com idades compreendidas
entre os 8 e os 13 anos. Importa contextualizar que se tratou de um grupo composto por pessoas de
diferentes nacionalidades que estavam de passagem por Lisboa entre as quais franceses, americanos, belgas,
portugueses, entre outras. O grupo 2 era composto por familias com adultos e criangas dos quais, cinco
adultos e seis criangas. Na fase maturada, idealizei dois laboratdrios que se realizaram no meu atelier,
Roundabout.Lx localizado nos anjos em Lisboa, Desenhos A(r)riscados (Fig. 2) e In Vitro (Fig. 1), pelo que foram
contempladas séries de sessGes individuais para cada um dos laboratérios implementados em contexto de
pandemia, que influenciou o processo de ideagdo dos laboratérios e o desenvolvimento das atividades. As
mesmas foram realizadas com pessoas voluntarias com idade entre os 10 e os 46 anos da rede do
Roundabout.Lx que estivessem confortaveis e disponiveis para participar nos laboratdérios, no contexto do
meu atelier, garantindo um ambiente seguro para ambas as partes. Finalmente, considerei importante
devolver aos participantes os resultados desta investigagdo, implicando-os num momento de partilha, pelo
que organizei uma exposi¢do dos desenhos colaborativos resultantes dos laboratérios, que teve lugar no meu
atelier Roundabout.Lx, entre o dia 9 e o dia 11 de julho de 2021 (Fig. 3).

Figura 1 Processos e resultados de desenhos realizados nos Laboratdrios In Vitro. Fonte: prépria.
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Figura 2 Processos e resultados nos Laboratdrios Desenhos A(r)riscados. Fonte: propria.

Conclusdo

Os laboratoérios realizados conduziram ao questionamento ou mesmo a libertagdo de conceitos associados ao
desenho — a que nos agarramos quando desenhamos sozinhos e que podem ser constrangedores
—proporcionando, desta forma, novas perspetivas sobre a pratica de desenhar.

Facilitei um espago seguro de criagdo artistica, em contexto de atelier, no qual nos expressamos livremente —
eu e os participantes — sendo possivel observar as nossas a¢des a medida que aconteceram, estimulando e
refinando os nossos gestos, em relagdo, descobrindo algo novo sobre nds e os outros.

Desafiar a um percurso desconhecido proporcionou um maior foco no processo de desenhar, facilitando a
suspensdo de julgamento que pode ser inibidor.

Os processos artisticos e educativos realizados promoveram a criatividade, o didlogo e a reflexdo. Considero
que os laboratdrios impactaram tanto os participantes como a mim prépria, justificando com a riqueza das
producgdes graficas realizadas e testemunhos recolhidos. Reforgo positivamente os processos colaborativos
que, com a intengdo de romper padrdes relativos a pratica do desenho, obtiveram grande entusiasmo de
todos os envolvidos neste estudo.

Sair da propria pratica solitaria forneceu uma oportunidade para um maior discurso e experimentagdo.
Experimentar, correr riscos, ser criativo e criar algo em conjunto é uma perspetiva entusiasmante para o
futuro. O desenho enquanto agdo colaborativa é uma étima estratégia de aprendizagem e de descoberta
sobre nds e os outros.
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Figura 3 Documentagdo da exposicdo dos resultados dos laboratdrios: De onde vem o tragco? Desenhos
A(r)riscados e In Vitro, no Atelier Roundabout.Lx. Fonte: Katia S4, Edgar Oliveira e fonte prépria.

Palavras-chave: Desenho colaborativo, A/r/tografia, educacéo néo formal, laboratérios de desenho, prdtica
artistica.
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Resumo

Cada processo artistico tem a sua origem num ponto, muitas vezes obscuro e indefinido. Com o passar do
tempo, os processos multiplicam-se, desdobram-se e sobrepdem-se as intengdes iniciais, redesenhando-se e
renovando-se. E nessa viagem que descobrimos a maravilha da arte, na qual nos fundimos com o propésito e
as personagens, tornando-nos numa coisa entre ambas as coisas.

No caso de Estranhdes e Bizarrocos, algumas das personagens sdo tdo singulares e inimagindveis, que o
espetdculo se torna um desafio infindavel. O texto vai adquirindo a dimensdo dos nossos desejos e inquietagdes,
a medida que perdemos o dominio sobre ele. O espetdculo as vezes ultrapassa as proprias expectativas e avanga
num ritmo, muitas vezes, descontrolado.

Assim, a criagdo materializa-se num constante esfor¢o de domar o indomavel, e a vida das marionetas ganha
uma autenticidade inquestiondvel. Tudo o mais torna-se impossivel de exprimir em palavras, e é por isso que o
teatro existe para além da literatura. O texto é uma porta que o criador abre, mas é o espectador que é
convidado a entrar. O ator, nessa necessidade constante de alerta, vai perdendo o contacto com a terra e, assim,
eleva-se e voa, levando consigo o espectador nessa viagem conjunta. E um convite para explorar o mundo da
criagdo teatral, onde as palavras, a academia, podem ajudar a compreender, mas nunca substituirdo a
experiéncia de estar presente e participar ativamente.

A opgdo pela obra EstranhGes e Bizarrocos: Estdrias para adormecer anjos, de José Eduardo Agualusa (Agualusa,
2000), pareceu-nos, portanto, inevitdvel e o processo de criagdo comegou pela sua adaptagdo a teatro. Este
trabalho esteve na base da criagdo de um espetaculo, homoénimo, que correspondeu aos requisitos do projeto
final da edigdo de 2022-2023 da Pds-graduagdo em Marionetas e Formas Animadas (PGMFA) e,
simultaneamente, as necessidades de programacao artistica do Teatro Invisivel.

Convidamo-vos a embarcarem connosco nesta aventura, onde o desconhecido se revela e o impossivel se torna
possivel. Estdo prontos para dar esse salto?
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Enquadramento tedrico, enquadramento artistico

Na criagdo, o autor/artista, submete-se a um limbo. S3o as dividas que o mantém nesse limbo e ndo as certezas.
Quando, de facto, procuramos respostas ou solugdes, cénicas por exemplo, temos de nos libertar de convengées
e esse exercicio de desconstrugdo é quase contrario ao exercicio de construgdo que estamos a levar a cabo. A
teoria esta, assim, resguardada no subconsciente de cada autor/artista, de forma a possibilitar essa liberdade
criativa que ele tanto almeja.

A arte das marionetas e formas animadas é um universo fascinante que transcende os limites da realidade
quotidiana, mergulhando-nos num reino de encanto e poesia. No contexto do espetadculo Estranhées e
Bizarrocos, exploramos as profundezas dessa expressdo artistica Unica, onde as marionetas ganham vida e
revelam a sua condigdo de animado e inanimado, de forma surpreendente.

Este espetaculo, acaba por “denunciar” uma forte componente tedrica através de solugdes experimentadas e
analisadas nas aulas. Estas abordagens tedricas — em que se destacaram referéncias como Cameron (2022),
Creaig (2012) ou Harman (2018) — conduziram a reflexdes sobre a natureza das marionetas e formas animadas,
transcendendo a mera classificagdo de objetos inanimados. Mostraram que as marionetas possuem uma vida
prépria, um espirito que ganha vida nas maos do manipulador e nos olhos do espectador. Por meio da sua
autonomia ontoldgica, as marionetas levam-nos a questionar a nossa prépria condigdo humana, a nossa relagdo
com o mundo e a nossa capacidade de dar vida aquilo que estd aparentemente inerte, ou, até, a vida inerente
da daquilo que aparentemente é inerte.

Em Estranhdes e Bizarrocos, mergulhamos num universo encantado das marionetas, explorando a dualidade
entre o animado e o inanimado, entre o real e o imaginario. Convidamos o publico a embarcar numa viagem
onde o impossivel se torna possivel, onde as marionetas ganham voz e expressdo e onde a magia da cena se
mistura com as emogdes e reflexdes do espectador. Nesse encontro entre “seres intermédios” e seres humanos,
somos convidados a refletir sobre a natureza da vida, da arte e do préprio ato criativo.

Metodologia... de criagdo artistica

Além dos ensaios do espetaculo, procurdvamos um desafio que nos permitisse colocar em pratica tudo o que
aprendemos até agora, ao mesmo tempo em que explordvamos novos caminhos criativos. Dessa forma,
assumimos a responsabilidade de criar e construir todo o universo cénico de Estranhdes e Bizarrocos, desde o
cendrio até aos aderegos e figurinos.

Ha dois momentos muito distintos neste processo: antes do curso — com o texto escolhido e o conceito definido
(no ambito do projeto “Anel das Fabulas” — e durante o contexto de frequéncia da pds-graduagdo. O desafio
maior foi recentrar o conceito, pois, as novas ideias abundavam. A forma de chegar ao produto, quase final (pois
nunca esta pronto), é sempre com o texto a suportar as escolhas. S3o as leituras e releituras do texto que vdo
permitindo tomar decisdes e fazer escolhas.

O projeto Anel das Fabulas, pretende explorar novas formas, tanto dos objetos animados como da sua
manipulagdo. Por isso achei interessante a utilizagdo da palavra forjador para esta pratica.

Os materiais utilizados, continuando uma pratica do Teatro Invisivel, pretendem renovar linguagens da entidade
cultural do nosso pais, colocando estas técnicas e estes materiais ao lado de outras mais modernas e de outras
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origens, fazendo sobressair a sua importdncia e capacidade de envolvimento emotivo e compreensdo do
espetaculo.

A reciclagem de materiais também estd sempre presente. Os trapos, recolhidos em fabricas e lojas de decoragdo
que os deitariam fora é um exemplo, tanto nos bonecos como no figurino e na tenda.

Resultados... em forma de espetaculo em circulagdo

Gostariamos de destacar a profunda experiéncia de sermos conduzidos e manipulados pelas marionetas e pela
estoria, que nos transportam para um estado de relaxamento e crenga de que chegdmos ao fim. Essa sensacdo,
embora intensa e emocionalmente desafiadora, é magica e fascinante, entrelagando-se em nds como se esses
intrépidos seres de pano e sombra fossem parte da nossa prépria familia.

Considerando a nossa perspetiva como produtores e levando em conta uma abordagem comercial, estamos
firmemente convictos de que cridmos algo que pode atingir um elevado nivel de qualidade e apresentar
caracteristicas Unicas. Com o publico-alvo em mente, acreditamos que temos a capacidade de vender e
rentabilizar o espetaculo, amortizando o investimento feito. Essa projecdo é assente na confianga do nosso
projeto e na sua capacidade de conquistar e cativar o publico, proporcionando uma experiéncia artistica
significativa.

Depois de cumprir o seu objetivo como projeto final da PGMFA, o espetaculo passou a ser apresentado em
diferentes localidades: Amadora, Tomar, Lagos, Aveiro... A informagao esta disponivel no sitio do Teatro Invisivel
(https://teatroinvisivel.com/) e o espetdculo pode ser apresentado em qualquer pais da Europa, em portugués,
francés, espanhol e inglés.

ConclusGes (de um processo que continua)

Este trabalho representa verdadeiramente o coroldrio de uma formagdo que nos encantou profundamente.
Sentimos que uma nova porta se abriu nos nossos percursos artisticos. Estranhées e Bizarrocos é ndo apenas
um ponto de chegada, é também o ponto de partida para a imensiddo do mundo das marionetas. E um
espetdculo que permanece em aberto, desafiando-nos constantemente a aprimorar as nossas habilidades e a
explorar novos detalhes.

Existe um estranho vdrtice presente nesta histéria que nos inquieta e nos impulsiona a aprofundar ainda mais
a sua narrativa. A cada ensaio e apresentagdo, vamos descobrindo novas nuances, nuances que nos inspiram a
desenvolver ainda mais os detalhes e a aperfeigoar mais e mais cada aspeto da encenagdo. Esse processo de
constante refinamento fascina-nos e motiva-nos a explorar as possibilidades quase infinitas que o universo das
marionetas oferece.

Com Estranhdes e Bizarrocos, mergulhdmos de cabega nesse mundo magico e magnético, abragando a
inquietagdo criativa e uma busca incessante por melhorar. Estamos determinados a continuar a expandir os
nossos horizontes artisticos, explorando novas técnicas, aprofundando as emogbes transmitidas pelas
marionetas e ampliando formas de conexdo com o publico.

Este espetdculo representa o inicio de uma viagem que desejamos extraordinaria, na qual nos comprometemos
a explorar as fronteiras do teatro de marionetas e a contar histdrias que emocionem e transformem. Estamos
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ansiosos para embarcar nessa viagem, sabendo que cada passo sera uma oportunidade para crescer como
artistas e para encantar o publico com a magia das marionetas.

Que este estranho vortice, que nos envolve, continue a impulsionar-nos, a desafiar-nos e a guiar-nos na criagdo
de espetdaculos cada vez melhores. Estamos prontos para abragar essa busca incessante pelo aperfeigoamento
e pela expressdo artistica, cientes de que as marionetas nos conduzem por caminhos surpreendentes e repletos
de descobertas.

Palavras-chave: marionetas e formas animadas; espetaculo; histérias; infancia; pds-graduagdo.
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Introdugdo

No ambito da Pds-graduagdo em Animagdo de Histdrias, da Escola Superior de Educagdo de Lisboa,
foi concebido e realizado o projeto final escrito e analisado neste resumo, que consistiu numa animagdo em
stop-motion intitulada Sem...Cor!, tendo como publico-alvo criangas em idade pré-escolar.

A motivagdo para a escolha da histdria baseou-se em experiéncias pessoais que moldaram a
perspetiva da realizadora em relagdo aos esteredtipos de género e ao impacto que estes podem ter no
desenvolvimento infantil. Enquanto crianga, muitas vezes foi rotulada de "Maria-rapaz" por causa dos interesses
que incluiam atividades consideradas mais tipicas de rapazes, como correr, saltar, praticar desporto e brincar
com brinquedos tradicionalmente associados ao universo masculino. Além disso, o gosto por cores como o azul
em vez do rosa, assim como a preferéncia por roupa pratica em detrimento dos vestidos, mostravam uma
desconexdo entre os esteredtipos de género e as proprias preferéncias.

Esta vivéncia tornou-se ainda mais relevante a propdsito do nascimento dos seus filhos gémeos, um
menino e uma menina. Ao testemunhar as suas interagdes, verificou a persisténcia de esteredtipos e das
expectativas sociais em relagdo aos comportamentos e interesses de cada género, desde tenra idade, quer nas
conversas das criangas sobre o que é "de menino" e "de menina" quer na resisténcia em desafiar estas normas
quando querem usar determinadas roupas ou brincar com determinados brinquedos.

Ja a experiéncia profissional da realizadora, como auxiliar de educagdo, também contribuiu com a
observagdo de situagGes semelhantes entre as criangas e as suas familias, no uso, por exemplo, da expressdo
“Maria-rapaz”. Segundo Cardona et al. (2011):

No caso particular do género, os esteredétipos a ele associados (...) apresentam, como nos disse Susan
Basow (1992), um forte poder normativo, na medida em que assumem ndo apenas uma fungdo
descritiva das supostas caracteristicas dos homens e das mulheres, mas também consubstanciam uma
visdo prescritiva, se bem que ndo uniforme, dos comportamentos (papéis de género) que ambos os
sexos deverdo exibir, porque veiculam, ainda que implicitamente, normas de conduta. (p. 26)
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A escolha desta historia foi também, portanto, uma oportunidade para promover uma maior
diversidade e inclusdo no processo de desenvolvimento das criangas, enquanto contribuiu para uma abordagem
interdisciplinar.

A escolha especifica do stop-motion, seguindo a nomenclatura (com hifen) sugerida pelo artista que
mais influenciou este projeto (Purves, 2011), foi fundamentada na possibilidade de dar “asas” a criatividade,
pela busca incessante de solugdes eficazes para os desafios técnicos, bem como pela exigéncia fisica por parte
do manipulador dos objetos, construidos com diversos materiais, o que é particularmente adequado ao publico
infantil.

Enquadramento Tedrico

O projeto Sem...cor!, por um lado, utilizou uma abordagem interdisciplinar baseada em principios de
aprendizagem ativa e metodologias educativas, como a Aprendizagem Baseada em Projetos (PJBL) e, por outro
lado, foi influenciado pelas teorias de aprendizagem de Vygotsky (Cole et al. 1991) e Ausubel (Teodoro, 2001),
as quais enfatizam o papel do ambiente social e das interagées no desenvolvimento global da crianga.

O enquadramento tedrico deste projeto incide na andlise das referéncias estéticas e artisticas que
fundamentam Sem...Cor!, contribuindo para a construgdo da narrativa e da estética visual da animagdo. O tema
principal da animagdo desafia o publico a reconsiderar a sua perce¢do sobre os esteredtipos de género, explora

1

a contradigdo e o exagero nas expressdes comuns como “rosa” para meninas e “azul” para meninos. A animagao
— como é dito logo no seu inicio — pretende dar voz aos “gritos silenciosos” da sociedade e revelar os
pensamentos contraditdrios entre o discurso social explicito e os valores implicitos que realmente transformam
o comportamento. E no ato de refletir e de questionar que Sem...Cor! desafia o publico a adotar uma visdo

critica sobre estas normas sociais.

Esteticamente, esta animagdo combina principios da arte geométrica e naturalista com a influéncia
de artistas como Piet Mondrian e Wassily Kandinsky. A geometria e a simplicidade dos elementos demonstram
o lado “quadrado” das vozes da sociedade e a naturalidade com que propagam a sua visdo sobre a tematica
abordada. A escolha por esta paleta de cores e as formas geométricas pretendem enfatizar o impacto visual do
“rosa” e do “azul” na representagdo simbolica das expectativas de género.

Hoffmann (2021) refere Chris Jenks (1995) discutiu sobre a centralidade da imagem na sociedade
atual, como intermedidria de significados. Na década de 1990, a sua visdo antecipou a mudanga cultural que
caracterizou a “virada pictdrica ou visual” (Hall, 1997, p.2). Quest&es foram levantadas sobre o que é a imagem,
como a utilizamos e seu impacto sobre nds. Este contexto visual proporcionou oportunidades de criagdo de
conhecimentos, de cultura, de mobilizagdo e de problematizagdo, ao mesmo tempo que permitiu ao individuo
escolher e marcar a sua posi¢do em relagdo ao mesmo (Wulf, 2013).

Para transmitir a narrativa, Sem...Cor! utiliza a técnica de stop-motion que oferece um envolvimento
que é feito sem recurso a meios sofisticados ou a técnicas elaboradas ou industriais, tornando-se acessivel a
todos. Foram aplicadas duas subtécnicas de stop-motion: Cutout Animation, com animagdes em papel e EVA, e
Object Motion, com a animacdo de objetos do quotidiano, como brinquedos e lengos (Alvarez, 2021). Além
disso, ainda incorpora elementos das animagGes de Lotte Reiniger e Nick Park, bem como os principios de
movimento de Rudolph Laban (1978) para dar vida as personagens, facilitando a comunicagdo das suas emogdes
e dilemas. O stop-motion, ao incluir materiais simples e objetos do quotidiano, torna-se numa ferramenta
acessivel que permite uma ligagdo préoxima do publico.

As referéncias literarias que sustentam a narrativa da animagdo, como Meninos gostam de azul,
meninas gostam de rosa. Ou ndo? de Nivea Salgado (2014) e O artista que pintou um cavalo azul de Eric Carle
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(2011), entre outras, incentivam a liberdade de expressdo e das escolhas pessoais, indagando a imposi¢do de
cores, de brincadeiras e/ou de comportamentos baseados em esteredtipos de género.

As trilhas sonoras selecionadas tiveram um papel importante na animagdo. Mais do que elementos
de fundo, a musica vinca as emogdes das personagens e da énfase aos momentos de tensdo. O uso estratégico
do siléncio (Vitorino, 2014) proporciona uma pausa que incentiva a analise critica das cenas e o inicio de uma
reflexdo sobre a mensagem transmitida.

Em suma, cada um dos elementos estéticos, técnicos e literarios de Sem...Cor! entrelagam-se para
promover uma andlise critica sobre os esteredtipos de género.

Processo de implementagao

O processo de implementagdo da animagdo seguiu uma estrutura organizada e detalhada, em duas
fases.

Na primeira fase, procedeu-se a categorizagdo dos conceitos técnico-cientificos: (i)
guido/brainstorming — consistiu na defini¢do clara do tema e das competéncias a serem exploradas, com o apoio
do brainstorming; a descoberta dos interesses e competéncias individuais, como a habilidade na criagdo de
histdrias interativas e o uso da técnica de stop-motion guiou a criagdo dos elementos principais do projeto,
como a construgdo das personagens e dos cendrios; (ii) storyboard — foram construidos trés storyboards, com
diversos ajustes apos a recegdo do feedback dos orientadores; a criagdo dos storyboards foi essencial para
garantir a coeréncia da narrativa e a fluidez da animagdo; a experimentagdo de técnicas graficas, como o uso de
post-its, facilitou os ajustes ageis no enredo e na ordem das cenas; (iii) “laboratério” de produgdo da animagdo
— a técnica de stop-motion explorada em moddulos anteriores da pds-graduagdo foi selecionada pela sua
simplicidade e pelo impacto visual; a escolha de um espago isolado em casa, o uso de iluminagdo artificial para
controlo da luz e a construgdo de cenarios adaptados ao tamanho das personagens garantiram um ambiente
adequado para a produgdo; a animacgdo utilizou objetos fisicos e cenarios detalhados, cuidadosamente
desenhados e ajustados ao longo do tempo; (iv) desafios e solugBes técnicas — ao longo da implementagdo
enfrentaram-se desafios, como a necessidade de ajustar os cenarios, as personagens e a iluminagdo; a leitura
de Purves (2011) foi crucial para superar as dificuldades técnicas no processo de criagdo; além disso, a
simplicidade dos materiais e o uso de ferramentas acessiveis foram enfatizados para manter a produgdo
sustentavel e pedagdgica; e (v) recursos de pré e pds-edigdo — o projeto também incorporou o uso de recursos
limitados e materiais reciclados, promovendo a sustentabilidade; além disso, o uso de softwares gratuitos, como
o Stop Motion Studio e o Hitfilm Express, utilizados para a produgdo e edi¢cdo da animagdo, possibilitaram
alcangar resultados de qualidade.

A segunda fase incluiu: (vi) feedback e ajustes finais — no término da primeira animagdo, foi
apresentada a um grupo de criangas em idade pré-escolar, o que gerou um feedback valioso; este retorno
permitiu o ajuste da narrativa e melhorou a abordagem da temética, assegurando que a mensagem de inclusdo
e diversidade fosse mais bem compreendida; e (vii) apresentacdo e novo feedback — apds as alteracGes
realizadas com base no feedback inicial, a animagdo foi apresentada a uma nova amostragem opiniatica de
criangas em idade pré-escolar; desta vez, a abordagem foi mais direta e centrada nas respostas espontaneas
das criangas e sem introduzir previamente o tema, nem permitir a intervengdo da educadora; ao utilizar
perguntas abertas e cartdes com cenas-chave, criou-se uma linha do tempo dos acontecimentos da animagdo e
o foco foi estimular as criangas a refletirem sobre os esteredtipos de género com ajuda da mediadora da
apresentacdo; o resultado foi significativamente mais positivo e as criangas mostraram ser mais participativas,
com uma compreensdo mais clara da mensagem, evidenciando a eficacia das mudangas implementadas na
animagdo e na estratégia de apresentagdo.
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Metodologia

Este estudo utilizou uma abordagem qualitativa descritiva, em que se adotou o método de estudo de
caso observavel, centrado nas reagdes e interagGes de criangas em idade pré-escolar — amostragem opinidtica
(Aires, 2011), com 17 criangas (9 do género masculino e 6 do feminino) de diversas realidades socioecondmicas,
apods a visualizagdo da animagdo Sem...Cor!. Este tipo de investigacdo possibilita uma andlise detalhada e
contextualizada da compreensdo das criangas sobre esteredtipos de género e a sua recetividade a mensagem
de inclusdo, com o objetivo geral de perceberem a associagdo das cores ao esteredtipo e os dois objetivos
especificos, de identificarem as associagGes das cores ao género e de explorarem a animagao stop-motion como
incentivo a reflexdo sobre a temética.

A principal técnica de recolha de dados foi a observagdo direta, complementada pelo uso de
perguntas abertas e cartdes com cenas-chave da animagdo. Para registar as respostas das criangas utilizou-se
como instrumento a gravagdo de audio, que permitiu capturar a espontaneidade das respostas. Esta abordagem
possibilitou uma reflexdo mais aprofundada sobre a compreensdo das criangas em relagdo ao tema.

A analise de conteudo consistiu em organizar e apresentar as respostas em categorias, segmentadas
em positivas, neutras e negativas, com uma matriz para facilitar a andlise de frequéncia e qualidade das
interagdes. A opgdo por este formato de categorizagdo e analise permite uma visdo clara e sistematizada das
tendéncias de resposta e das perce¢des das criangas em relagdo ao tema. Desta forma, a andlise da tematica e
a autorreflexdo dos dados observdveis (durante a observagdo e a intervengdo) e entrevistas (criangas)
permitiram, segundo Miles e Huberman (1994), apontar para os seguintes passos deste processo: a redugdo de
dados e a transformacgdo da informagédo recolhida em hipdteses ou conclusdes.

Resultados

Durante a apresentagdo da animacgdo, as criangas mantiveram-se atentas e participativas. O
entusiasmo foi visivel nas risadas, ao reconhecerem os colegas entre as personagens, e nas respostas
espontaneas as perguntas. Das 17 criangas presentes, cerca de 10 participaram ativamente, levantando o brago
e contribuindo com respostas para as quest&es colocadas, especialmente quando apoiadas pelos cartdes com
as cenas-chave da animagdo e em consonancia com o uso de exemplos do quotidiano, ajudando a consolidar
esta compreensdo.

Tendo em conta as suas respostas, as criangas pareceram perceber que ndo ha cores e brinquedos
exclusivos de meninos ou meninas, o que é um passo essencial, a partir da idade pré-escolar, para a
compreensdo do conceito de esteredtipos de género.

Comparando com a primeira apresentagdo, o novo formato, sem interferéncia da educadora e com
perguntas mais abertas, resultou numa maior participagdo e melhor entendimento do conteudo. A linha do
tempo das cenas impressas ajudou a reforgar a sequéncia da animagao e a utilizagdo de exemplos préticos do
dia-a-dia das criangas tornou a tematica mais acessivel e envolvente.

Além disso, as criangas tomaram maior consciéncia sobre a transversalidade das cores e das
brincadeiras, fortalecendo o entendimento da inclusdo. Esta intervengdo tornou clara, para todos, incluindo a
realizadora do filme, a importancia de ajustar a apresentacdo e o método de interagdo com o publico-alvo de
forma a garantir que a mensagem seja clara e eficaz, valorizando o feedback e a participagdo ativa das criangas.

Conclusées
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O projeto Sem...Cor! revelou-se uma abordagem eficaz para sensibilizar as criangas em idade pré-
escolar sobre os esteredtipos de género, promovendo uma reflexdo critica sobre a diversidade nas escolhas das
cores e das brincadeiras. A utilizagdo da animagdo com a técnica de stop-motion, aliada a métodos pedagdgicos
ativos, revelou-se adequada para captar a atengdo e estimular a participagdo das criangas que se envolveram
ativamente nas discussdes e demonstraram compreensdo em relagdo a mensagem principal da animagéo.

A comparagdo entre as duas apresentagdes mostrou que, ao adaptar as estratégias de comunicagao,
COmo O recurso a perguntas abertas e o uso da linha do tempo das cenas, aumentou a eficacia da mensagem
transmitida. As criangas foram capazes de identificar e desafiar os esteredtipos relacionados com o género,
mostrando uma maior abertura para aceitar que cores e brinquedos sdo universais e ndo o exclusivo de um
género.

Este projeto propde-se a ser replicado em contextos educativos, incentivando as criangas a
produzirem as suas préprias animagdes com a técnica de stop-motion. A implementagdo deste projeto visa ndo
apenas sensibilizar sobre os esteredtipos de género, mas também promover o pensamento critico e criativo das
criangas, assim como a sua participagdo ativa na sociedade desde tenra idade.

Palavras-chave: Animagdo Stop-Motion; Esteredtipos de Género; Inclusdo; Aprendizagem; Educacgao.
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Problematica

A educagdo inclusiva ndo é apenas um objetivo, é uma exigéncia inadidvel para garantir que todos os alunos tenham
igualdade de oportunidades. Embora a legislagdo atual preconize ja a construgdao de uma escola inclusiva que garanta nao
apenas o acesso, mas sobretudo a participagdo e o sucesso de todos os alunos, persiste uma discrepancia entre a teoria e a
pratica inclusiva nas escolas portuguesas. Surge entdo a questdo: Como é que os 6rgdos de gestdo escolar percebem o papel
do Professor de Educagdo Especial (PEE) na construgdo de uma escola verdadeiramente inclusiva?

Em Portugal, a aprovagdo do Decreto-Lei n2 54/2018 trouxe importantes avangos para a promogdo da inclusdo escolar. Este
decreto estabelece que todos os alunos, independentemente das suas carateristicas individuais ou necessidades especificas,
tém direito a uma educacgdo inclusiva, na qual as escolas sdo incentivadas a adotar medidas de suporte a aprendizagem
flexiveis e personalizadas. No entanto, a implementa¢do das medidas previstas na legislagdo tem revelado algumas
ambiguidades, especialmente quanto ao papel a desempenhar pelo PEE.

Com efeito, a falta de clareza em relagdo ao papel e fungdes especificas do PEE e a auséncia de um entendimento comum
entre os 6rgdos de gestdo escolar, dificultam a construgdo de uma verdadeira escola inclusiva. Esta situagdo € agravada pela
escassez de recursos e pela falta de formacado especializada. Além disso, ainda se verifica por vezes, alguma resisténcia dos
atores educativos em acolher todos os alunos no contexto de sala de aula.

Neste cenario, e enquanto professor de educagdo especial, consideramos importante e necessario realizar o presente estudo,
no qual se procurou conhecer a opinido que Diretores de Agrupamento, Coordenadores de Diretores de Turma (CDT) e
Coordenadores do Departamento do 1.2 ciclo (CD1C) tém sobre o papel do PEE na construgdo de uma escola inclusiva.

Objetivos

Atendendo a problematica identificada e a aparente falta de clarificagdo relativamente ao Papel do PEE, definiu-se o objetivo
geral: Conhecer as perceg¢des de diretores e coordenadores de agrupamentos escolares sobre o papel e fungées do PEE e
sua importancia na construg¢do de uma escola inclusiva.

Decorrentes do objetivo geral anteriormente referido, emergiram os seguintes objetivos especificos:

(i) - Conhecer as perspetivas de Diretores e Coordenadores sobre o papel desempenhado pelos PEE; (ii) —Identificar
semelhancgas e diferengas entre as perce¢des dos Diretores e Coordenadores relativamente a constru¢do de uma escola
inclusiva e ao papel do PEE; (iii) — Identificar a articulagdo existente entre as perspetivas destes profissionais, o que esta
emanado no projeto educativo do agrupamento a que pertencem e a legislagdo atual sobre Educagdo Inclusiva.
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Fundamentagdo

Na fundamentagdo tedrica optou-se por aprofundar o que é a Educacgdo Inclusiva; Escola Inclusiva; A importancia do Diretor
na construgdo de uma escola inclusiva — O lider Inclusivo; As liderangas intermédias no contexto escolar - os coordenadores
como lideres e o Papel do Professor de Educagdo Especial.

A inclusdo escolar visa garantir educagdo equitativa e de qualidade para todos, uma exigéncia claramente enunciada na
Declaragdo de Salamanca, adotada pela UNESCO em 1994 - “compromisso em prol da Educagdo para Todos” (p.1). Este
documento reforga o direito de cada aluno a uma educagdo adequada, defendendo que as escolas devem adaptar-se as
necessidades dos seus alunos, ao invés de excluir agueles que apresentam carateristicas ou necessidades diferenciadas.

Em Portugal, o Decreto-Lei n2 54/2018 representa um marco no processo de inclusdo escolar, ao definir um conjunto de
medidas e orientagdes que pretendem assegurar uma educagdo inclusiva e mais equitativa. Esta legislagdo ndo so estabelece
a obrigatoriedade de escolas inclusivas, mas também incentiva o desenvolvimento de planos de intervengdo que possam
responder de forma eficaz as necessidades individuais. Contudo, a aplicagdo pratica deste decreto tem revelado diversas
lacunas, especialmente no que diz respeito ao papel dos diferentes profissionais envolvidos no processo, particularmente o
PEE.

O PEE, enquanto profissional especializado em educagdo especial, desempenha um papel crucial como facilitador de uma
escola inclusiva. De acordo com Prata e Santos (2019), o PEE é visto como um "mediador" e "facilitador" entre o aluno e o
curriculo, atuando como uma ponte para garantir que cada aluno tenha a oportunidade de aprender de acordo com as suas
capacidades, competéncias e ritmos. No entanto, o trabalho deste profissional é frequentemente limitado por uma falta de
recursos e pela indefinigdo das suas fungGes dentro da escola, o que gera desafios no cumprimento das suas fungdes de
forma efetiva.

Na mesma linha, Leite e Madureira (2019) referem que analisando os diplomas portugueses, estes “mostram a natureza
multidimensional e complexa do papel (...) do professor de educagdo especial numa escola que se quer inclusiva” (p. 7).

Para que a inclusdo escolar seja realmente efetiva, Ainscow (2019) defende que é fundamental a existéncia de uma lideranga
colaborativa, onde diretores (estruturas superiores), coordenadores (estruturas intermédias) e professores (incluindo o PEE)
partilhem uma visdo comum de inclusdo. Esta visdo deve estar enraizada em praticas educativas que valorizem a diversidade
e a aprendizagem coletiva, promovendo um ambiente escolar no qual todos os alunos, independentemente das suas
diferencas, sintam que sdo acolhidos e valorizados.

Metodologia

Este estudo adota uma abordagem qualitativa e interpretativa para explorar as perce¢des de diretores e coordenadores sobre
o papel do PEE. Para alcangar este objetivo, optou-se por realizar um estudo de caso multiplo, executado em dois
agrupamentos de escolas em diferentes contextos geograficos de Portugal, nomeadamente Lisboa e Viseu. A escolha destes
agrupamentos visou garantir uma diversidade de perspetivas e experiéncias, permitindo uma replicagdo légica dos dados,
tal como sugerido por Yin (2010) e Coutinho (2022), e assim, conferindo maior validade e robustez aos resultados. Lidke e
André (2018) defendem que este é o método com carateristicas mais apropriadas ao desenvolvimento de estudos na area
da educagdo.

A recolha de dados foi realizada através de 6 entrevistas semiestruturadas com diretores e coordenadores, proporcionando
uma flexibilidade que permite explorar temas relevantes a medida que surgem, mantendo ao mesmo tempo um foco nos
principais tépicos de interesse. Analisaram-se ainda, os projetos educativos e regulamentos internos, identificando como a
inclusdo estd integrada na organizagdo escolar.

A anadlise de conteudo dos dados foi realizada através de uma abordagem mista, onde os dados recolhidos foram
categorizados e analisados a luz da fundamentagdo tedrica, procurando estabelecer relagGes entre as perce¢des dos
participantes e as diretrizes tedricas e legislativas sobre inclusdo escolar.

Principais resultados

”

Os Diretores e Coordenadores reconhecem o PEE como uma figura fundamental e “imprescindivel” para o sucesso das

” o«

praticas inclusivas, identificando-o como “especialista”, “mediador”, “facilitador” e “consultor”. Esta percec¢do positiva reflete
o papel crucial que o PEE desempenha na constru¢do de uma escola inclusiva.
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No entanto, emergem também desafios e limitagdes que dificultam o exercicio pleno destas fungGes. Primeiro, foi unanime
a identificagdo de uma indefini¢do de papéis e responsabilidades, que leva a uma interpretagao variavel das fungdes do PEE
entre diferentes agrupamentos, sendo que os Coordenadores (CD1C) também revelaram alguma confusdo entre as fun¢des
desempenhadas pelo PEE e o professor de apoio educativo. Os entrevistados pedem mais transparéncia e uniformidade nas
responsabilidades do PEE, citando lacunas nas orientagGes praticas fornecidas pela legislagdo. Esta indefinigdo gera
expectativas divergentes e, por vezes, contrarias em relagdo ao trabalho do PEE, afetando o seu desempenho e a sua
integragdo na equipa pedagdgica.

Além disso, a insuficiéncia de recursos humanos e materiais foi unanimemente mencionada, dificultando uma atuagdo
adequada do PEE, que muitas vezes acompanha um numero excessivo de alunos. A caréncia de formacgao inicial e continua
dos professores do ensino regular direcionada para a inclusdo foi também identificada como um dos maiores desafios para
a implementagdo eficaz da legislagdo, colocando uma sobrecarga adicional no PEE, que quando é reconhecido como
“consultor” tem o dever de ir esclarecendo os colegas. A falta de investimento na formagdo dos profissionais apresenta-se

assim, como um obstaculo para o sucesso da escola inclusiva.

Por fim, observou-se que a colaboragdo entre o PEE, Coordenadores, Diregdo e restantes professores e assistentes
operacionais é reconhecida como um fator crucial para a inclusdo. Os Diretores identificaram também, alguma resisténcia
por parte de alguns docentes (uma minoria) em se adaptar a um modelo de intervengdo mais colaborativo e inclusivo, o que
aponta para a necessidade de reforgar esta colaboragdo através de uma comunicagdo mais eficaz e de uma lideranga que
promova o trabalho em equipa e a partilha de responsabilidades.

Conclusées

Os dados revelam que, apesar de o PEE ser reconhecido como um elemento fundamental para a inclusdo, a falta de clareza
nas suas fung¢des e a insuficiéncia de recursos comprometem a sua eficacia. Torna-se essencial investir na formacao inicial e
continua, bem como na atualizagdo das fungbes do PEE e dos demais intervenientes, para que a inclusdo se concretize de
forma eficaz.

E crucial destacar que o PEE n3o deve ser visto como o responsavel por resolver todos os problemas da inclusdo, nem como
um intruso que impde medidas consideradas por alguns como pouco viaveis. Pelo contrario, este profissional deve esforgar-
se por ser percebido como um elemento “agregador, orientador, capacitador, consultor, especialista” e “facilitador” da
inclusdo. Promover uma cultura de colaboragdo e respeito mutuo é, portanto, fundamental para criar um ambiente inclusivo
que favorega o desenvolvimento de todos os alunos.

A construgdo de uma cultura inclusiva ndo implica apenas reconhecer a importancia do PEE, mas também requer um
compromisso ativo por parte dos Diretores e Coordenadores em fomentar uma lideranga inclusiva e uma formagdo continua
para todos os intervenientes no meio escolar. A indefinicdo do papel do PEE, juntamente com a caréncia de recursos,
representa um obstaculo significativo a inclusdo escolar, que s6 poderd ser superado através de um investimento estratégico
em recursos humanos e materiais, bem como na formagdo em servigo.

Assim, sugere-se que o MEC desenvolva orientagdes mais detalhadas, claras e objetivas sobre a fun¢do do PEE, de modo a
uniformizar as prdticas entre os agrupamentos escolares. Também é importante promover a formagdo continua sobre
inclusdo escolar para todos os docentes. Dessa forma, poderemos construir uma escola inclusiva onde “todos os estudantes
interessam e todos interessam de igual forma” (Ainscow, 2019, p. 8).

O caminho para a inclusdo é desafiador, mas é incontornavel. O futuro das nossas escolas depende da capacidade de integrar
todos os alunos, com plena colaboragdo entre todos os profissionais. Sem uma defini¢do clara sobre o papel e fungbes do
PEE, o ideal de uma escola inclusiva corre o risco de se tornar uma utopia. A qualidade da nossa educagdo depende de agbes
concretas e estratégias que promovam uma inclusdo verdadeira e sustentavel. A inclusdo ndo é apenas um ideal, mas uma
responsabilidade coletiva que define a qualidade do nosso sistema educativo.

Palavras chave: Educagdo Inclusiva, Escola Inclusiva, Lider Inclusivo, Liderangas Intermédias, Papel do Professor de Educagdo
Especial.
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Resumo
Introdugdo e Enquadramento tedrico

A presente comunicagdo pretende conhecer as perspetivas dos atores educativos sobre inclusdo, dando voz a
uma crianga com Paralisia Cerebral (PC) e aos seus pares. Esta é uma linha de investigagdo emergente no
campo da educagdo inclusiva e permite adicionar a perspetiva da crianga, enquanto ser capaz de participar e
pensar sobre inclusdo, a dos profissionais de educagdo e pais ja bastante estudada.

Sendo a Inclusdo um direito de todos, importa que uma escola inclusiva garanta a todos os alunos
oportunidade para desenvolverem competéncias académicas e sociais (Correia & Martins, 2022, Booth et al.,
. onde os alunos com incapacidades sdo valorizados e

“

2006), de modo a se constituir como um lugar
participantes ativos e onde recebem os apoios necessarios para terem sucesso nas atividades académicas,
sociais e extracurriculares da escola” (Algozzine et al., 2022, p.4). Relativamente as criangas com PC o relatério
de 2022 do Programa Nacional de Vigilancia da Paralisia Cerebral, aponta uma taxa de inclusdo no ensino
regular de 83%, sendo que 90% destas frequentam a tempo inteiro com os pares a sala de aula e as restantes
permanecem a tempo inteiro no Centro de Apoio a Aprendizagem (Virella et al., 2022).

Varios estudos apontam como fatores importantes para a inclusdo a atitude dos pares (Freer, 2021; Woodgate
et al., 2019); a atitude dos professores (Freer, 2021); a formagdo do corpo docente (Freer, 2021; Knop, 2018);
a existéncia de recursos materiais (Freer, 2021; Knop, 2018) e o “tipo de deficiéncia” (Freer, 2021; Virella et
al., 2022; Woodgate et al., 2019). Estes aspetos podem funcionar como barreiras ou facilitadores da inclusdo.

Considerando o fator relacionado com a atitude dos pares, Woodgate et al. (2019), numa revisdo de literatura
por si efetuada, menciona o recurso as seguintes estratégias: tomar a iniciativa na conversagdo; prestar ajuda
ao colega durante a pratica de desporto ou em jogos, ler para ele, incentiva-lo nas tarefas e dar-lhe conselhos;
incluir o colega nas atividades deixando-o assumir um papel de destaque; selecionar tarefas/atividades
procurando ajusta-las, de modo a facilitar a participagdo de todos; solicitar ajuda aos professores, de modo a
facilitarem a comunicagdo; ajustar o ritmo para poderem acompanhar o colega que possui problemas ao nivel
da mobilidade; conversar sobre interesses mutuos e envolverem-se em atividades de forma colaborativa
interagindo e partilhando tempo um com o outro.
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Porque os pares podem ter um papel importante na construgdo de uma escola inclusiva importa perceber a
perspetiva dos alunos sobre a inclusdo (Porter, 1997); ou seja, é imprescindivel conhecer-se o seu ponto de
vista (Ainscow &Messiou, 2017).

Questdes de investigagdo e objetivos

Atendendo ao exposto inquietou-nos saber “O que pensam as criangas do 3.2 ano de escolaridade, de uma
escola do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, sobre inclusdo a tempo integral de uma crianga com Paralisia Cerebral
(PC) no ensino regular e que papel assumem nesse processo?”

Como objetivos do estudo pretendeu-se: analisar que percegdo tém as criangas participantes no estudo sobre
a inclusdo de um aluno com PC; analisar o papel dos pares no processo de inclusdo desse aluno e caracterizar
como se sente o aluno no dia a dia com os pares.

Metodologia

Optou-se por se realizar um estudo de caso qualitativo em que participaram 23 criangas do 32 ano do 12 CEB
com DT e uma crianga com PC, sendo 13 raparigas e 11 rapazes.

A recolha de dados envolveu o registo de 12 observagdes ndo participantes; 24 entrevistas semiestruturadas
aos alunos (o aluno com PC usou o Talking Mats); 56 narrativas visuais (20 desenhos feitos pelos alunos da
turma, ilustrativos da inclusdo do colega com PC e 36 fotografias ilustrativas de diferentes espacos/situacdes
de inclusdo do colega); (iv) 6 registos de incidentes criticos e 40 testes sociométricos. Os dados recolhidos
foram analisados, sobretudo, com recurso a analise de conteudo, usando-se o software MAXQDA Analitycs
Pro2022, e Microsoft Excel e Beyondluna para se analisar os dados dos testes sociométricos.

Principais resultados

Da andlise das observagdes verificou-se a existéncia por parte dos pares, de uma consciéncia da existéncia de
necessidade por parte do colega com PC em apoio ao nivel de cuidados bdsicos. Para além da prestagdo desse
apoio por parte dos pares ha ainda evidéncias de que estes respeitavam a sua vontade e necessidades e
promoviam uma participagdo ative em atividades realizadas em comum, nos diferentes contextos, situagdes
identificadas por Woodgate et al. (2019). Por parte do aluno verifica-se uma consciéncia da necessidade dessa
ajuda, na medida em que ha evidéncias de a solicitar aos colegas sempre que precisava, e satisfagdo ao
participar nas atividades do grupo.

Dos resultados das entrevistas sobressai que por parte dos pares ha contentamento por o colega com PC fazer
parte da turma e por estar presente em todas as atividades. Demonstram ainda que os pares possuem
conhecimento sobre o colega com PC, observando-se assim uma percegdo positiva face a inclusdo. Por parte
do aluno com PC este manifestou agrado por estar com os colegas na sala de aula participando com eles em
todas as atividades realizadas e de brincar com eles.

A importancia dada pelos pares a frequéncia dos mesmos espagos por TODOS os alunos volta a ser
evidenciada na andlise das narrativas visuais, corroborando os resultados anteriores.

O recreio ndo foi nunca lugar de exclusdo do aluno com PC, nem foi possivel identificar nunca nenhuma
situagdo de esquecimento ou de isolamento do aluno com PC em espagos exteriores, como Barreiras e Artur
(2022) haviam referido nos seus estudos.

A andlise dos incidentes criticos atesta a preocupagdo com a inclusdo do colega, ja evidenciada nas
observagdes e nas entrevistas.
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Os resultados dos testes sociométricos confirmam que o aluno com PC ndo é alvo de rejeigdo e se situou na
média da turma. Estes resultados vém sustentar também a importancia dada pelos pares ao brincar, sendo a
situagdo em que o aluno com PC foi mais escolhido.

Consideragdes finais

Os alunos do 1.2 CEB manifestaram ter uma perce¢do muito positiva sobre a inclusdo do colega com PC. E
dada muita relevancia ao facto de o colega ter amigos e brincar com eles. Os pares surgem como facilitadores
do processo de inclusdo e de aprendizagem do aluno com PC. Por sua vez, verificou-se que o aluno com PC se
sentia acolhido e feliz na escola, apreciando particularmente os momentos de brincadeira com os pares.

Dar voz as criangas foi fundamental para se analisar a inclusdo do ponto de vista das proprias e perceber qual
o seu papel. Procurou-se enriquecer o corpo do conhecimento, com este estudo, posssibilitando uma visdo
mais alargada do processo de inclusdo e do papel dos pares, apesar de ndo serem resultados generalizaveis.

Palavras-chave: Inclusdo Escolar, Paralisia Cerebral, 1.2 Ciclo do Ensino Basico, Dar Voz as Criangas, Papel dos

alunos.
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Resumo

Introdugdo e Enquadramento tedrico

A literatura da especialidade assinala serem inimeros os beneficios do brincar para o desenvolvimento fisico,
cognitivo, emocional e social da crianga; a autorregulagdo e atengdo; a cooperagdo, a resolugdo de problemas
e a criatividade; a salde e o bem-estar, etc. (e.g. Bento, 2020; Neto, 2021). Mas nem todas as criangas se
envolvem da mesma forma nesta atividade. Ora seja, algumas criangas revelam dificuldades no
desenvolvimento de competéncias relacionadas com o brincar, nomeadamente em brincar com os pares.
Hamm e seus colegas (2005) destacam que as criangas com Atraso Global de Desenvolvimento (AGD) revelam
dificuldade em iniciar interagbes com objetos ou pessoas, aparentando desinteresse por brinquedos e em
brincar. O estudo de Monteiro (2021) demonstra que as criangas com necessidades especificas apresentam:
menor envolvimento, menor tempo de concentragdo e maior dificuldade em concluir as brincadeiras. Adriano
(2020) reforga esta ideia, sublinhando que muitas vezes, estas criangas ndo participam nos momentos de
brincadeira em grupo, revelam dificuldade no jogo simbdlico e imaturidade nas suas brincadeiras. O estudo de
Vieira (2018) salienta ainda que as criangas com Perturbagdo do Espectro do Autismo (PEA) mostram
dificuldade na interagdo com o outro, na comunicagao, na socializagdo e no desenvolvimento de competéncias
relacionadas com o brincar.

Sdo inumeros os estudos que analisam as especificidades do brincar de criangas com PEA e com AGD no
espaco educativo na educagdo pré-escolar, contudo, observa-se um menor enfoque no brincar de criangas
com PEA e AGD no espacgo exterior. Nesse sentido, no ambito da dissertacdo do Curso de Mestrado em
Educagdo Especial, realizou-se uma investigagdo que procura saber o lugar que o brincar no espago exterior
ocupa na vida de criangas com AGD e PEA, e como estas exploram os recursos e materiais ao seu dispor,
considerando o contexto da educagdo pré-escolar.

Questdes de investigagdo e objetivos

Foram definidas as seguintes questdes de investigagdo para o nosso estudo:
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. Quais as caracteristicas dos espagos exteriores frequentados por criangas com PEA e com AGD?

II. Em que brincadeiras as criangas com AGD e com PEA se envolvem e que interagGes estabelecem
com os pares nesses momentos?

Il Que percecGes as familias e os docentes de educagdo especial tém sobre as caracteristicas das
brincadeiras em que a crianga com PEA e com AGD se envolve e que relevancia atribuem a essa
atividade na vida da crianga.

Considerando as questdes de investigacdo descritas definiram-se quatro objetivo para o presente estudo:

I Cartografar a qualidade dos espagos exteriores dos jardins de infancia frequentados por criangas
com AGD e com PEA;

1. Mapear as brincadeiras livres e as intera¢des estabelecidas entre as criangas com AGD e com PEA e
0s seus pares quando brincam no espago exterior dos jardins de infancia, bem como o modo como
utilizam os brinquedos/materiais nesse espaco;

IIl. Identificar as semelhangas e diferengas existentes entre o modo como as criangas com PEA e com
AGD brincam quando estdo no espago exterior;

\A Conhecer as percegbes das familias e dos docentes de educagdo especial sobre o brincar e o modo
como a crianga com PEA e com AGD brinca quando esta no espago exterior.

Metodologia

Neste estudo, de natureza qualitativa e enquadrado no paradigma interpretativo (Coutinho, 2022),
participaram seis criangas entre os cinco e os seis anos, trés apresentam AGD e trés PEA, e ainda trés docentes
de educagdo especial e cinco maes. Estas criangas frequentavam quatro jardins de infancia de um mesmo
agrupamento de escolas, situado perto da regido da Grande Lisboa. Os dados foram recolhidos através de
observagdo direta e da observagdo indireta, particularmente de entrevistas semiestruturadas.

Realizaram-se 24 observagbes das criangas a brincarem no contexto educativo (exterior), com e sem
apresentagdo de um kit de brinquedos, durante a hora do recreio. Estas observagGes, registadas em video,
através de tecnologias mdveis, permitiram estudar o modo como criangas com PEA e com ADG vivenciam e
exploram o espago exterior dos jardins de infancia que frequentam. Estes dados foram analisados através da
analise de conteudo. Para se avaliar a qualidade do espago exterior onde estas criangas brincavam utilizou-se
a Grelha de Observagcdo de Espagos Exteriores em Educagdo de Infdncia: GO—Exterior (Bento, 2020). As
entrevistas semiestruturadas foram realizadas as maes e as docentes de educagdo especial, a fim de conhecer
as suas percegbes acerca dos comportamentos de brincadeira das criangas. As técnicas de recolha de dados
usadas no estudo permitiram, de algum modo, triangular os resultados obtidos. A triangulacdo de dados
possibilitou comprovar a validade dos resultados.

Em termos éticos importa assinalar o respeito pelos dois principios éticos que as técnicas de observagdo
impdem considerar: o consentimento Informado e a confidencialidade. No caso, procurou-se tratar os
participantes da mesma forma, respeitando os seus pontos de vista e cultura (Graham et al., 2013) e
protegendo-os (Alderson, 2005), nomeadamente através dos direitos de privacidade e confidencialidade
(Alderson & Morrow, 2020). Para proteger o anonimato, ocultaram-se os nomes dos participantes (adultos e
criangas) e das instituigdes envolvidas atribuindo-lhes cédigos.

Principais resultados

Os espagos exteriores dos quatro jardins de infancia (JI) analisados apresentavam-se, no geral, como tendo
condigdes favoraveis para as criangas brincarem livremente e de forma segura, considerando as estruturas e
0s materiais/equipamentos presentes. Importa, contudo, referir que também evidenciavam algumas
fragilidades, ou areas que podem e devem ser melhoradas, particularmente ao nivel das Categorias C2.
Dimensdo e C4. Manutengdo e seguranga, nomeadamente o espago exterior dois JI frequentados, um por
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criangas com PEA e outro por criangas com AGD. A qualidade dos espagos exteriores frequentados pelas
criangas com PEA era mais diversa, sendo que um dos espagos apresentava valores muito baixos em algumas
categorias. A qualidade dos espagos exteriores dos JI frequentados pelas criangas com AGD era mais idéntico.

No geral obteve-se uma classificagdo percentual global com valores percentuais dispares, ainda que
superiores a 50%, valor minimo para se considerar como espago com alguma qualidade. Em sintese, ainda que
0s espagos exteriores analisados fossem apreciados de forma positiva, os mesmos nao se constituiam como
contextos de alta qualidade. Nessa medida, e refletindo acerca das potencialidades dos espagos analisados,
pensamos ser importante procurar melhora-los, estrutura-los de forma cuidada e planeada, disponibilizando
equipamentos e outros recursos de qualidade e seguros, de modo a contribuirem para desenvolver a
criatividade e imaginac¢do das criangas (Silva et al., 2016).

Os resultados evidenciam que as criangas com PEA utilizam brinquedos semelhantes aos pares, porém,
utilizam-nos com menor frequéncia e, por vezes, com propdsitos distintos. As criangas com AGD apresentam
maior frequéncia de interagdes com os pares, enquanto as criangas com PEA revelam maior frequéncia de
brincadeira solitaria, assim como reduzida frequéncia de brincadeira em grupo. As brincadeiras funcionais
foram mais observadas nas criangas com PEA, enquanto as brincadeiras exploratérias e construtivas foram
mais frequentes nas criangas com AGD. Verificou-se que as criangas com PEA, por vezes, repetem
sucessivamente determinadas brincadeiras e revelam um brincar pouco criativo, repetitivo e com pouca
interagdo com os seus pares. Percebeu-se que os comportamentos de brincadeira das criangas com PEA e com
AGD apresentam algumas caracteristicas distintas.

Confrontando, estes resultados com a introdugdo de uma caixa de areia com diferentes brinquedos/objetos e
materiais naturais nos espagos exteriores dos jardins de infancia, verifica-se que estas manifestaram interesse
por este tipo de recursos. De certo modo, a introdugdo destes materiais influenciou a natureza das escolhas
das criangas, sendo que, quando apresentados, estas preferiram brincar com os brinquedos existentes no kit,
do que com os outros existentes nos espagos exteriores. Provavelmente o facto de ser novidade exerceu
influéncia nas escolhas das criangas. De facto, a areia da praia e as conchas do mar eram elementos muito
pouco disponiveis nos quatro espagos exteriores observados.

Constatou-se que nos espagos observados apesar de existirem oportunidades e recursos que permitem
brincadeiras diversificadas e estimulantes para um bom desenvolvimento das criangas, observamos que os
mesmos foram pouco explorados pelas criangas com PEA e com AGD nas suas brincadeiras e que foi
necessaria a intervengdo da primeira autora do estudo, nomeadamente com a apresentagdo de um Kit (Caixa
de areia e diversos brinquedos e utensilios), para motivar as criangas a realizar outras brincadeiras e promover
a interagdo com os seus pares. Perante os nossos resultados, infere-se ndo ser suficiente existirem espacgos
exteriores com boa qualidade para promover um brincar criativo nestas criangas.

Quanto a relevancia que maes e professoras de educagdo especial atribuem ao brincar na vida das criangas
com PEA e com AGD, estas reconhecem ser uma atividade fundamental na vida destas criangas e de grande
relevancia para o seu desenvolvimento cognitivo e social e promogdo do bem-estar. As maes de todas as
criangas referem a necessidade que estas terem o adulto presente e a necessidade de os acompanharem nas
suas brincadeiras. Também as docentes de educacdo especial referem a importancia de o adulto ser um
mediador e incentivar as criangas nas suas brincadeiras, visto as criangas com AGD e com PEA revelarem, uma
maior dificuldade em se envolverem em brincadeiras de jogo simbdlico.

Todos os entrevistados, nomeadamente as docentes de educagdo especial mostraram preocupagao, interesse
e disponibilidade para brincarem com as criangas, procurando criar momentos ludicos, prazerosos e de bem-
estar. Apesar, de um modo geral, estas mdes entenderem que os seus filhos revelam dificuldade no jogo
simbdlico e grande imaturidade nas suas brincadeiras, todas consideram que o brincar ocupa um lugar
primordial para que estas tenham um desenvolvimento saudavel.
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Relativamente as percegbes das familias e dos docentes de educagdo especial sobre as caracteristicas das
brincadeiras em que a crianga com PEA e AGD se envolveram constatou-se que as suas percegdes coincidem,
de alguma forma, com o os dados das observagGes, o que em nosso entender valida os resultados obtidos.

Consideragdes finais

Dada a relevancia que o brincar assume na vida de qualquer crianga, importa olhar a brincadeira como um
agente de promogdo do seu desenvolvimento global. Para tanto, é essencial existirem oportunidades para que
todas as criangas possam brincar no espago exterior, incluindo as que manifestam caracteristicas funcionais
distintas, como é o caso das criangas com PEA e com AGD. A existéncia de espacgos exteriores de qualidade é
fundamental, mas por si sé ndo garante um brincar criativo nestas criangas, inferindo-se ser necessario
intervengdo e suporte do adulto.

Palavras-chave: Brincar no espago exterior; Perturbagdo do Espectro do Autismo; Atraso Global do
Desenvolvimento; Perceg¢des; Educagdo Pré-escolar.
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Resumo

A dissertacdo Pensar o futuro a saida da escolaridade obrigatdria na voz de jovens com perturbagdo do
desenvolvimento intelectual apresentada a Escola Superior de Educagdo de Lisboa para a obten¢do do grau de
Mestre em Educacgdo Especial pretendeu conhecer i) os sonhos de quatro jovens com trissomia 21 a saida da
escolaridade obrigatoria; ii) a percepc¢ao dos pais sobre esses sonhos e iii) analisar o envolvimento da escola na
preparagdo da concretizagdo dos seus sonhos. Procurou-se sobretudo compreender que impacto os sonhos dos
jovens tém no seu percurso de vida e de que forma os préprios jovens participam na construgdo do seu projeto
de vida. O trabalho teve ainda como objetivo desenvolver um estudo que se insere no paradigma da
investigacdo inclusiva e, nessa medida, foi fundamental compreender este paradigma de investigacdo, as
condigdes necessdrias para a sua realizagdo e de que forma se promove a participagdo e autodeterminagdo das
pessoas com deficiéncia.

Metodologicamente optou-se pela realizagdo de um estudo de caso. Os dados foram recolhidos por entrevista
semiestruturada, pela realizagdo de grupo focal e pela aplicagdo de making action plans (MAPS). O estudo
permitiu concluir que os jovens conhecem os seus sonhos e sabem identifica-los. Também os pais e professores
conhecem e identificam os sonhos dos jovens. Os resultados demonstram ainda que os sonhos referidos por
pais e professores sdo os mesmos que os préprios jovens identificam. O conhecimento dos sonhos por parte
dos pais e professores pode influenciar as praticas e permitir a planificacdo do futuro, tendo em conta a
concretizagdo dos sonhos.

Definicao do Problema

A saida da escola continua a ser um momento de grande tensdo para os jovens com deficiéncia intelectual e
suas familias. Gilbert (2004) considera-a como um dos momentos de maior tensdo, por ser uma altura em que
é preciso tomar decisdes relativamente ao futuro. Os jovens e as familias sdo confrontados com a necessidade
de fazer escolhas profissionais, de estudos ou simplesmente de organizacdo de apoios na comunidade
(Wehmeyer et al., 2013), que devem assentar em escolhas e gostos pessoais. Contudo, é sabido que as pessoas
com Perturbagdo do Desenvolvimento Intelectual (PDI) continuam a ter uma infima participagdo nas questdes
que as envolvem, ou seja, pouco ou nada decidem sobre questdes importantes da sua vida (Gilbert, 2004;
Pernia, 2008; Diaz & Rovira; 2014). Ndo obstante a existéncia de diversos normativos que ressalvam a
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necessidade da sua participagdo, as decisdes continuam a ser tomadas, maioritariamente, pelas familias e por
profissionais. Partindo destas reflexdes, o estudo procurou saber: Quais sdo os sonhos dos jovens com PDI a
saida da escolaridade obrigatdria e que conhecimento tém os pais e os professores sobre esses sonhos quando
planificam o futuro? Partindo da questdo orientadora, a investigagdo quis conhecer: i) Os sonhos dos jovens
com PDI a saida da escolaridade obrigatdria; ii) A percepgdo das familias sobre os sonhos dos filhos e o processo
da concretizagdo desses mesmos sonhos; iii) As praticas desenvolvidas pelas escolas no processo de
concretizagdo dos sonhos dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria. Face as questGes apresentadas, foram
estabelecidos os seguintes objetivos especificos: i) Conhecer os sonhos dos jovens relativamente ao seu futuro;
ii) Conhecer o envolvimento dos jovens na planificagdo do seu futuro; iii) Conhecer as percepgdes e atitudes dos
pais face aos sonhos dos seus filhos; iv) Conhecer as expectativas dos pais relativas ao futuro dos seus filhos; v)
Identificar o papel do professor de educagdo especial na promogdo dos sonhos dos jovens; vi) Conhecer as
medidas tomadas pela familia e pela escola na concretizagdo dos sonhos do jovem; vii) Saber se os sonhos sdo
tidos em conta na planificagdo do futuro.

Fundamentagdo

Ainvestigacdo inclusiva (Il) parte do pressuposto que as pessoas devem ser envolvidas nas pesquisas que podem
impactar as suas vidas. Embora a investigagdo qualitativa tenha trazido para a academia as opinides das pessoas,
as opinides de pessoas com deficiénciam intelectual continua sub-representada, aquando da comparagdo entre
a participacdo destas e o resto da populagdo. A sua participagdo em estudos é muito residual (Lloyd et. al.,
2016), tornando a Il um imperativo ético. O respeito pelas pessoas, as suas vidas, o conhecimento dos seus
problemas e o reconhecimento daquilo que pretendem tém de ser o ponto de partida para a investigacdo. (
Walmsley & Johnson, 2003; Nind, 2017; Chalachanova et al., 2020). A necessidade de adaptagées de linguagem
e a nivel da comunicagdo tém tornado este processo de participagdo moroso e dificil. Muitas investigacGes
dependem de apoios financeiros delimitadas no tempo e as pessoas com PDI necessitam do seu tempo. O
proprio investigador tem alguma dificuldade em considerar a pessoa com determinadas caracteristicas uma
mais valia para a sua investigagao.

Metodologia

A recolha de dados efetuou-se em trés fases: i) Entrevistas aos pais; ii) Entrevista aos professores de Educagdo
Especial; e iii) Realizagdo do Grupo Focal e Aplicagdo do MAPS. Aos pais e professores foi ainda aplicado um
questionario sociodemografico. Apds obtengdo dos Consentimento Informado, realizaram-se as entrevistas
recorrendo a um guido pré-elaborado. Posteriormente foi realizado um GF, seguido de um MAPS. Todas as
entrevistas realizadas foram transcritas e validadas.

O Grupo Focal (GF) também teve como base um guido, que foi filmado, transcrito, entregue e lido aos jovens e,
por fim, validado por estes. O desenho inicial do estudo, programava a realizagdo de entrevistas
semiestruturadas também aos jovens. Contudo, a revisdo da literatura revelou-as como desadequadas para
jovens com PDI, tendo sido substituidas pela realizagdo de um GF, método aconselhado para o publico em
questdo (McEvoy & Keenan, 2014). As dificuldades de linguagem comuns em pessoas com PDI também sdo
colmatadas com o GF. Evita o desconforto da pergunta direta e a sensagdo de se estar a ser posto a prova, numa
situacdo de pergunta-resposta, muitas vezes associada a existéncia de uma resposta certa ou errada (McEvoy
& Keenan, 2014). O GF permitiu o desenvolvimento de uma dindmica, aumentando a participagdo e o
envolvimento (Gates & Waight, 2007; McEvoy & Keenan, 2014). Adicionalmente, realizou-se também um MAPS
a cada um dos jovens, permitindo ajudar a identificar as preferéncias, as experiéncias, as capacidades, as
necessidades de apoio, os seus desejos e as suas capacidades de autodeterminagdo.
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Consentimento Informado

A obtengdo de um Consentimento Informado (Cl) para a realizagdo de um estudo cientifico € um procedimento
ético indispensavel (Lloyd et al., 2006; Bigby, 2013; Coons & Watson, 2013). No estudo foram desenvolvidos
dois CI diferenciados, um para os pais e professores e o outro para os jovens, sendo este Ultimo aquele que
representou o maior desafio. As dificuldades linguisticas inerentes a trissomia 21, a compreensdo, por vezes,
insuficiente sobre as consequéncias da tomada de decisdo, obrigaram a uma reflexdo profunda sobre o
significado de acesso a informagdo. Os métodos usados e a sua validagdo foram questionados, para garantir um
real e consciente consentimento dos participantes. Apesar dos receios iniciais, a participagdo dos jovens e a
obtengdo do seu Cl foi um processo rico e de construgdo conjunta. Durante o processo, considerou-se pertinente
a introducdo do Talking Mats (TM), como reforgo e controle de compreensdo (Cameron & Matthews, 2017).
Além da elaboragdo do Cl, realizou-se um video com todas as explicagdes relativas ao estudo e desenvolveu-se
a brochura “Consentimento Informado: O que é?”. A brochura foi impressa e disponibilizada, estando disponivel
em formato digital (https://indd.adobe.com/view/c7a39356-f472-47ed-88da-555ac05f93c1 ).

Participantes

O estudo contou com a colaboragdo de treze participantes: i) quatro jovens com trissomia 21, uma rapariga e
trés rapazes entre os 19 e 22 anos, que concluiram o 122 ano em junho de 2022, em escolas da Area
Metropolitana de Lisboa; ii) os respetivos pais, participaram trés mdes e dois pais e iii) as quatro PEE, num dos
casos a coordenadora da Educagdo Especial. Verificou-se ao longo das entrevistas que os pais estavam
informados e conscientes da situagdo de transi¢do pds-escolar dos seus filhos e todos aspiravam uma
continuidade do percurso de vida em comunidade. Apesar da sua procura, ainda ndo tinham encontrado a
resposta adequada que desse continuidade ao percurso dos jovens.

Principais Resultados e Conclusées

Analisaram-se no total oito entrevistas e o GF com apoio do software ATLAS.ti 22. Das entrevistas realizadas aos
pais e professores emergiram seis temas: a escola, os apoios, o futuro, os sonhos, as competéncias e
dificuldades, e a percegdo sobre a implementagdo do PIT. Da realizagdo do GF e MAPS aos jovens identificaram-
se quatro categorias: a escola, os sonhos, os futuros e os apoios. O segundo tema mais abordado pelos pais
foram os sonhos dos seus filhos, demonstrando uma grande vontade que estes tenham ocupagdes
enriquecedoras e que os satisfacam. O tema futuro também pareceu ser uma preocupacgdo relevante para os
pais, ja que uma das suas maiores preocupagdes naquele momento se prendia com a ocupagdo futura dos filhos.
O Plano Individual de Transi¢do (PIT) apenas foi referido numa tentativa de indicar propostas de melhoramento
para a sua implementagdo, demonstrando insatisfagdo no que diz respeito a esta medida. Relativamente aos
apoios, referiram claramente a precariedade e falta de confianga nos apoios futuros e institucionais.

A semelhanca dos pais, também os professores deram énfase ao tema escola, seguido do tema futuro e apoios,
demonstrando uma grande preocupagdo nos apoios comunitarios. A escassa mengdo aos sonhos dos alunos foi
inesperada, ja que 50% das professoras desconheciam os sonhos dos seus alunos. O tema escola também
predominou nas respostas dos jovens. A menor preocupag¢do deste grupo foram os apoios, que podem ser
justificados com a sua dificuldade em planificar a longo prazo. No que diz respeito aos sonhos e futuro os jovens
demonstraram ideias claras sobre aquilo que pretendiam para a sua vida. O estudo permitiu ainda perceber que
pais e professores conhecem os sonhos dos jovens. Este conhecimento podia permitir uma planificagdo de
futuro centrada na pessoa. Os jovens que participaram nesta pesquisa, integraram em 2022 o projeto piloto de
profissionalizagdo da Associagdo Pais 21-Down Portugal.

Atualmente, trés jovens tém o seu lugar de trabalho com contrato assinado em empresas de renome como a
Lusiadas Saude, Zara (Inditex) Gino’s (Alsea), o quarto encontra-se ainda em situagdo de estagio (Faculdade de
Ciéncias da Universidade de Lisboa) por caracteristicas inerentes a sua personalidade. Continua a ser de extrema
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importancia um levantamento do percurso dos jovens com PDI que terminam a escolaridade obrigatéria e o
caminho que seguiram apds a conclusdo da escola para todos. E preciso compreender que a resposta de futuro
para os jovens que passam pela escola inclusiva ndo pode ser a segregagdo. Encarar também o ensino superior
como uma das possibilidades de continuidade, de evolugdo e de participagdo para estes alunos é imperativo no
nosso pais, que ainda resiste a sua presenca nestes niveis de ensino.

Palavras-chave: investigagdo inclusiva, autonomia, autodeterminagdo, transigdo para a vida adulta, planificagdo
centrada na pessoa
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Resumo

O nosso pais tem vindo a definir um conjunto de normativos legais facilitadores e promotores
da inclus3o, entre os quais o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que estabelece os
principios e as normas que garantem a inclusdo de todos e de cada um dos alunos, através do
aumento da participa¢do nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade educativa.

Numa analise mais atenta ao decreto, ressaltam trés pontos importantes a considerar: em
primeiro lugar, o Estado portugués assume efetivamente uma orientagdo inclusiva,
reforcando o direito de cada um dos alunos a uma educa¢do de acordo “com as suas
potencialidades, expectativas e necessidades, num conjunto de respostas planeadas no
ambito de um projeto educativo comum e plural que proporcione a todos a participagdo e o
sentido de pertenca em verdadeiras condi¢Ges de equidade.” (DGE, 2018, p.7).

O segundo aspeto a sublinhar prende-se com os novos conceitos que integram o decreto-lei,
onde sobressaem os que se relacionam com as medidas de gestdo curricular a desenvolver,
como as Acomodacdes Curriculares, as Adaptacdes Curriculares N&o Significativas e as
Adaptagdes Curriculares Significativas. Refere-se ainda que cabe a cada escola a identificagdo
das barreiras a aprendizagem com que os alunos se deparam, afirmando que “as opgdes
metodoldgicas subjacentes ao presente decreto-lei assentam no DUA e na abordagem
multinivel no acesso ao curriculo”, estabelecendo um “continuum de respostas para todos os
alunos”. (DGE, 2018, p.12)

Por ultimo, e interligada a ideia anterior, o terceiro aspeto refere-se a aplicacdo das Medidas
de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo (MSAI), que podem ser mobilizadas para qualquer
aluno, ao longo do seu percurso escolar. Neste ponto destaca-se a Equipa Multidisciplinar de
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Apoio a Educagdo Inclusiva (EMAEI), que tem um papel fundamental, quer na identificagdo
das MSAI mais adequadas para cada aluno, quer para o acompanhamento e monitorizagao da
eficacia das mesmas.

Ora a publicagdo deste normativo veio langar um desafio enorme a todos os docentes dado
que a dicotomia teoria/pratica é sempre complexa, exigindo mudancas quer aos professores,
quer a escola, sobretudo na operacionalizagdo concreta das MSAI e das estratégias
preconizadas, quer no referido decreto, quer nos conceitos subjacentes ao mesmo para a
construcdo de uma escola inclusiva.

A escola inclusiva implica uma mudanga no pensamento sobre o processo de ensino
/aprendizagem. Segundo Florian, (2010), Florian & Black-Hawkins, (2010), Florian & Kershner
(2009), citados por Madureira (2017), € uma mudanga que implica deixar de se ensinar tudo
de igual forma para todos, onde o “diferente” ou “adicional” era sé para alguns, para um
outro tipo de pratica pedagdgica, “caracterizado por aulas onde as oportunidades de
aprendizagem sao suficientemente acessiveis e colocadas a disposi¢do de todos, para que
todos sejam capazes de participar na vida da sala de aula”.

Assim, o tema deste estudo surge de uma grande preocupagdo pessoal e profissional sobre as
dificuldades sentidas, vividas e refletidas entre pares perante o desafio comum de construir
uma escola inclusiva, impondo-se uma andlise mais aprofundada sobre o que pensam os
professores titulares de turma do 12 Ciclo e os professores de educagdo especial sobre os
critérios de sele¢do e a implementacgdo das referidas medidas. Impde-se também auscultar a
opinido das familias dos alunos a quem sdo implementadas as MSAI, no sentido de perceber
se sdo ouvidas e se participam verdadeiramente na realizacdo do relatério técnico-
pedagdgico.

Posto isto, o estudo efetuado insere-se na tematica da inclusdo, tendo como objetivo geral
conhecer a opinido de professores e familias acerca da implementagdo das MSAI inscritas no
Decreto-Lei n2 54/2018 e, como objetivos especificos (i) identificar os critérios utilizados pelos
professores para a selegdo das MSAI, (ii) quais as suas perce¢des sobre a eficicia da
implementacdo das MSAI, (iii) como avaliam essa eficacia; (iv) e perceber qual a participagdo
das familias na defini¢do/ implementacdo das MSAI.

Perante tais objetivos, optou-se por realizar um estudo de caso instrumental e exploratorio,
que se insere no paradigma qualitativo, e vai incidir num agrupamento de escolas de Lisboa e
Vale do Tejo, tendo como participantes trés professores titulares turma do 12 ciclo, trés
professores de educacdo especial e trés pais/maes de alunos com MSAI.

Como metodologia de recolha de dados, optou-se pela pesquisa e analise documental de
fontes primdrias e secundarias (Cohen & Manion, 1985) que engloba como fontes primdrias:
(i) a andlise do DL n-2 54/2018 de 6 de julho; (ii) o levantamento e andlise documental do
nuimero de alunos com MSAI no 12 ciclo; (iii) o levantamento e analise documental dos dados
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referentes as problematicas dos alunos com medidas seletivas e medidas adicionais; (iv) e
levantamento e analise documental do tipo de MSAI aplicadas a estes alunos do 12 Ciclo.
Optou-se ainda pela realizacdo de entrevistas semiestruturadas aos nove participantes do
mesmo Agrupamento de escolas para, além de recolher as perce¢des e opinides dos
professores e pais sobre as MSAI e a sua implementagdo, permitir também fazer a
triangulagdo com os dados dos resultados recolhidos através da pesquisa e analise
documental ja referida. No que diz respeito aos professores, a amostra por conveniéncia teve
como unico critério de selecdo serem titulares de turma do 19 ciclo e terem alunos com MSAI.
Quanto aos professores de educacdo especial, o critério foi serem docentes com alunos no 12
ciclo. Relativamente aos pais, o critério de selecdo implementado foi serem pais/mées de
alunos com MSAI.

A metodologia revelou-se adequada, permitindo atingir os objetivos do estudo. Segundo os
participantes, a implementacdo das MSAI facilita a inclusdo, traz vantagens para os alunos,
respeitando as suas capacidades e promovendo a sua autoestima e bem-estar. Salientaram
que as barreiras a sua implementac¢do decorrem sobretudo da falta de recursos humanos,
resultante do numero excessivo de alunos com MSAI em cada grupo/turma, tendo-se
apurando na analise documental que cerca de um quarto dos alunos do 12 Ciclo beneficia de
MSAI.

Apesar de todos os professores demonstrarem cuidado quanto a sele¢do, implementagdo e
avaliacdo da eficacia das MSAI, os resultados desta investigacdo evidenciam dimensGes
lacunares que importa considerar: por um lado, a falta de formagdo de alguns docentes sobre
a escola inclusiva e opgdes metodoldgicas que assentam nos principios do Desenho Universal
para a Aprendizagem (DUA), no sentido de reduzir as barreiras ao ensino e a aprendizagem
de todos os alunos; por outro, a necessidade de incrementar uma cultura de maior
envolvimento dos pais, nomeadamente na informacdo, selecdo e implementacdo das MSAI,
enquanto direito reforgado no decreto citado.

Palavras-chave: Inclusdo; Participacdo; Desenho Universal para a Aprendizagem; Medidas de
Suporte a Aprendizagem e a Inclusao;
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Resumo

Esta investigacdo decorre da elaboragdo da dissertagdo do Curso de Mestrado em Educagdo Especial, da
Escola Superior de Educagdo de Lisboa. Trata-se de um estudo sobre as praticas e preocupagbes da Equipa
Multidisciplinar de uma instituigdo que se dedica ao apoio de alunos com problematicas graves, durante um
periodo fortemente condicionado pela pandemia do Covid-19. Foi formulada a seguinte pergunta de partida:

Quais as prdticas e preocupagdes da equipa multidisciplinar do Instituto perante o confinamento decorrente da
pandemia do COVID-19?

Partindo da questdo inicial, foi definido o seguinte objetivo geral:

Refletir sobre as preocupagdes e praticas de uma equipa multidisciplinar que se dedica a promogdo da
inclusdo de alunos com problematicas graves durante o periodo de confinamento que ocorreu entre margo e
abril de 2020.

A opgdo pelo verbo “refletir” procura capitalizar a oportunidade de estarem reunidas condigGes impares,
nomeadamente estarmos a realizar uma investigagdo sobre o funcionamento de uma equipa multidisciplinar
que procurava promover a inclusdo de alunos com problemdticas graves durante um periodo de
confinamento devido a pandemia do COVID-19. A motivagdo para estudar o funcionamento desta Equipa
Multidisciplinar em particular decorre da nossa pratica profissional e da disponibilidade manifestada pela
Instituicdo. Existe uma forte vontade de aprofundar a reflexdo sobre o funcionamento das equipas
multidisciplinares que atuam na area da Educagdo Inclusiva, procurando desta forma contribuir para a
melhoria da intervengao realizada.

Na revisdo de literatura realizada, existiu a preocupagdo de clarificar alguns conceitos considerados essenciais
para o enquadramento desta tematica, tais como o conceito de Educagdo Especial, de Educagdo Inclusiva, de
Equipa Multidisciplinar e de Inclusdo de alunos com problematicas graves. O contexto pandémico e o seu
impacto na educagdo, os principios de alguns documentos internacionais e um breve enquadramento da
legislagdo desta drea, foram também aspetos abordados.

Os valores da Educacgdo Inclusiva ganharam forga e aceitagdo internacional, com a Declaragdo de Salamanca
(UNESCO, 1994). Assumiu-se a prioridade de promover a inclusdo de criangas, jovens e adultos com
necessidades educativas especiais no sistema regular de ensino, reconhecendo o propdsito de conseguir uma
“Escola para Todos” e de promover a “Escola Inclusiva”. A Estratégia sobre os Direitos das Pessoas com
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Deficiéncia para o periodo de 2021-2030 (Comissdo Europeia, 2021), atualmente em vigor, reconhece que as
pessoas com deficiéncia correm um risco mais elevado de pobreza ou exclusdo social (28,4%) em comparagdo
com as pessoas sem deficiéncia (18,4%). A atual estratégia pretende melhorar a vida das pessoas com
deficiéncia durante a proxima década, tanto na UE como fora das suas fronteiras. Para que tal seja possivel,
todos devemos assumir essa missdo como uma prioridade.

Em 6 julho de 2018 foi publicado em Portugal o Decreto-Lei 54/2018, com conceitos e principios como o
Desenho Universal para a Aprendizagem, a Abordagem Multinivel no acesso ao curriculo e a criagdo dos
Centros de Apoio a Aprendizagem. Clarificaram-se também detalhes sobre o processo de constituicdo e
funcionamento das equipas multidisciplinares em contexto escolar. Esta e outras alteragdes legislativas
procuraram deixar claro que para o sistema educativo portugués a Educagdo Inclusiva é uma prioridade,
abandonando-se a perspetiva anterior, mais focada nas problematicas.

E quando ndo estamos dentro do sistema educativo?

Em Portugal, quando o nivel de incapacidade de uma pessoa impede a vida independente, sdo as familias que
normalmente assumem a responsabilidade de assegurar os cuidados necessarios. A sociedade civil criou
algumas organizages com a missdo de apoiar as familias das pessoas com deficiéncias incapacitantes
(Mesquita, 2001) e em 1989 o Decreto-Lei n.2 18/89 definiu o regime das atividades ocupacionais para as
pessoas com deficiéncia grave, cujas capacidades ndo lhes permitiam o exercicio de uma atividade produtiva.
Posteriormente, o Despacho n.2 52/SESS/90 regulamentou a implantagdo, criagdo e funcionamento dos
servigos e equipamentos que desenvolvem atividades de apoio ocupacional. Surgiram assim os Centros de
Atividades Ocupacionais (CAQ), que inicialmente tinham a missdo de “ocupar” as pessoas com deficiéncia,
perspetiva que foi evoluindo e incorporando os principios de inclusdo, reabilitagdo e capacitagdo. Com a
Portaria n.2 70/2021, publicada a 26 de margo, o Governo portugués procurou promover uma mudanga no
paradigma de intervengdo desta drea, criando uma resposta social para suceder e substituir os CAO, os
Centros de Atividades e Capacitagdo para a Inclusdo (CACI). Esta alteragdo legislativa reforca a perspetiva de
que as atividades ocupacionais devem ser, sempre que possivel, um meio de capacita¢do para a inclusdo.

O propdsito de desenvolver uma educagdo mais inclusiva tornou-se num objetivo da agenda politica global
(Parrilla Latas, 2011). Uma perspetiva (na qual nos revemos) defende que a Educagdo Inclusiva deve
transcender o espago escolar. Os érgdos de poder local (juntas de freguesia e camaras municipais) devem
trabalhar de forma concertada com as escolas, familias e com todas as organizagdes locais que poderdo ter
um papel relevante nesta area (Parrilla Latas, 2011).

Sdo ainda relevantes os conceitos de “deficiéncia” e “incapacidade”, pois continuam a ser centrais nos
normativos legais portugueses e no acesso a apoios. Ndo ignoramos que alguns autores usam outras
designagdes, até porque as terminologias vdo mudando ao longo do tempo (Lobo Antunes et al., 2018).
Optamos por utilizar o conceito de “alunos com problematicas graves”, usado por Silva (2012) de uma forma
semelhante ao conceito de “alunos com problematicas de baixa incidéncia e alta intensidade” (Simeonsson,
1994, citado por Silva, 2012). Este autor refere-se aos alunos que eram referenciados para as Unidades de
Apoio Especializado para a Educagdo de Alunos com Multideficiéncia e Surdocegueira Congénita e para as
Unidades de Ensino Estruturado para a Educagdo de Alunos com Perturbagdes do Espectro do Autismo,
segundo os termos definidos pelo Decreto-Lei n2 3/2008.

Com o Decreto-Lei n? 54/2018 de 6 de julho, surge a obrigatoriedade de criar uma equipa multidisciplinar que
se dedica ao apoio da educagdo inclusiva, como se pode ler no ponto 1 do Artigo 12.2 “Em cada escola é
constituida uma equipa multidisciplinar de apoio a educagdo inclusiva”.

Outro conceito que valorizamos foi o de “percursos inclusivos”, que comegam muitas vezes no nascimento (ou
quando surge a condigcdo especifica ou o diagnostico) e que sé terminam com a morte da pessoa (Franco,
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2011). Numa perspetiva ecoldgica e holistica, sublinha-se a importancia do conjunto de influéncias do
contexto e a sua complexidade (Pimentel, 1997; Bairrdo, 1998; Bailey,1998, citados por Madureira & Leite,
2003).

Por fim, destacamos a importancia de estudar estes fenémenos durante o contexto pandémico, pois o estudo
de situagBes passadas e presentes possibilita o planeamento prévio e uma melhor preparagdo para situagdes
futuras (Duarte et al, 2022). Reconhecendo o impacto negativo da pandemia ao nivel da saude publica, na
salide mental, nos processos de socializagdo e na educagdo, recordamos que ao longo da histéria ja fomos
confrontados com diversos fendmenos que, de inicio, pareciam incontroldveis (Strecht, 2020).

Foi realizada uma andlise dos documentos disponibilizados pela organizacdo, de forma a permitir a
caraterizagdo do contexto institucional. Os documentos considerados mais relevantes neste processo foram o
Projeto Institucional e o Plano de Contingéncia, consultados através do site da institui¢do.

As quatro reunides decorreram entre 30 de margo e 29 de abril de 2020, tendo sido observadas e gravadas
através de um registo de dudio, sendo posteriormente transcritas e analisadas.

O questiondrio utilizado no presente estudo foi elaborado com base na andlise dos dados recolhidos nas
reunides, dando a possibilidade de cada elemento da equipa expressar individualmente a sua opinido em
relagdo as preocupagbes e praticas que foram identificadas na andlise de conteldido. Recordamos que entre o
momento das reunides e a aplicagdo do questionario decorreu um determinado periodo, existindo a saida de
alguns elementos e a entrada de novos colaboradores.

A andlise de conteldo é uma técnica considerada adequada para decifrar fendmenos comunicacionais, em
estudos de natureza qualitativa, nomeadamente em estudos de caso (Costa & Souza, 2015, citados por
Carvalho & Santos, 2020). No entanto, ndo ignoramos os possiveis problemas de ambiguidade e subjetividade
inerentes ao processo (Fraenkel et al., 2012; Ghiglione & Matalon, 2001; Krippendorff, 2004; Lima; 2013,
citados por Carvalho & Santos, 2020). Mas na perspetiva de Shaw (1999, citado por Coutinho, 2015), quem
realiza um estudo de caso ndo procura generalizar, mas sim particularizar, ao estudar uma situagdo concreta
para a partir dela construir teoria.

Conforme explicitado nos documentos institucionais, a instituicdo procura implementar um modelo
educacional com uma visdo holistica e uma abordagem centrada na familia, apoiada no funcionamento da
equipa multidisciplinar, seguindo os valores Franciscanos e o exemplo da fundadora das Irmds Franciscanas da
Imaculada. O instituto recebe alunos da educagdo pré-escolar e do 12 ciclo que, por varias razdes, nao
puderam ser incluidos no sistema de ensino regular, oferecendo respostas sociais complementares. O
instituto parece ter vindo a afastar-se de uma abordagem segregacionista, encaminhando alunos para o
ensino regular e recebendo alunos que foram expulsos ou de alguma forma rejeitados do percurso educativo
regular, que estdo em casa, em contextos hospitalares ou em outras respostas sociais. Parece-nos que a
instituicdo tem vindo a especializar-se no apoio a alunos com problematicas graves, procurando promover a
sua inclusdo no sistema educativo.

Na sequéncia da decisdo do Governo de encerrar as atividades presenciais das escolas, o instituto reorganizou
a atribuicdo de tarefas dos seus colaboradores, colocou em teletrabalho os funciondrios com competéncias e
fungbes compativeis, reforcou o acompanhamento a distancia dos alunos e das suas familias e estabeleceu
uma parceria com a junta de freguesia e com uma instituigdo social local. Com estas medidas, a dire¢do da
organizagdo possibilitou a implementagdo de um programa de apoio alimentar de emergéncia e reforgou a
sua capacidade de apoio personalizado a distancia.

A andlise das reunides da Equipa Multidisciplinar permitiu a identificagdo de quatro categorias de
preocupagdes/praticas: “Funcionamento interno”; “Reages emocionais”; “Apoios a alunos e suas familias”;
“Cooperagdo com outras instituicdes”. A analise conjunta das reunides e do questionario permitiu-nos
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concluir que as principais preocupag¢des da Equipa se relacionaram com o seu “Funcionamento Interno” e com
os “Apoios a alunos e suas familias”. Concluimos que os membros da Equipa estavam preocupados com as
dificuldades sociais com que as familias dos seus alunos se confrontaram durante este periodo, privilegiando
as praticas de apoio social, tendo as preocupagdes pedagogicas assumido um lugar secundario. Verificdmos
também que coexistem diferentes prioridades e visGes na equipa, e que a pratica desta Equipa Multidisciplinar
parece caminhar para uma abordagem transdisciplinar, beneficiando do processo reflexivo dos seus
elementos para melhorar a qualidade da intervengdo (Carvalho et al, 2018).

VerificdAmos que a Equipa Multidisciplinar estudada procurou implementar os principios previstos no Decreto-
Lei 54/2018 ao mesmo tempo que se adaptava a vida em pandemia e ao impacto que esta teve no quotidiano
da Instituicdo. A elaboragdo, implementagdo e atualizagdo do Plano de Contingéncia, na nossa perspetiva,
seguiu as diretrizes disponiveis na altura, indo ao encontro do esfor¢o nacional de contengdo do COVID-19,
prevenindo o surgimento de um surto no Instituto durante o periodo analisado e criando as condi¢es para
um posterior periodo de retoma das atividades presenciais.

A Equipa Multidisciplinar procurou promover uma intervengdo adequada as necessidades especificas do aluno
e sua familia, numa visdo holistica que ndo se limita a area educativa, privilegiando nesta fase a resposta a
questdes sociais, familiares e de saude. Na nossa perspetiva, a Equipa funcionou como um espaco indutor de
uma reflexdo fluida e flexivel, com a capacidade de se adaptar as situagGes complexas com que se foi
confrontando, promovendo dentro das limitagdes da situagdo a dinamizagdo de intervengdes com os alunos e
suas familias. Ndo sendo o Unico espago de tomada de decisdo da organizagdo, assumiu um cardter central
nesse processo em alguns aspetos, facilitando a identificagdo de casos prioritarios e de situacSes que
necessitavam de uma intervengao mais personalizada.

A investigagdo termina reconhecendo as suas fragilidades e limitagdes, em fungdo das opgBes metodoldgicas,
das carateristicas do investigador e das condicionantes da situagdo. Ainda assim, destaca-se o propdsito de se
ter contribuido para melhorar a compreensdo do funcionamento das equipas multidisciplinares que se
dedicam ao apoio e promogao dos percursos inclusivos de alunos com problematicas graves durante situages
complexas, como a pandemia do COVID-19.

Palavras-chave: Educacdo Especial; Educagdo Inclusiva; Equipa Multidisciplinar; Inclusdo de alunos com
problematicas graves; Pandemia do COVID-19.
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Resumo

A presente comunicagdo tem por base o estudo realizado no dmbito da Pratica de Ensino Supervisionada ll,
que decorreu em duas turmas do 5.2 ano, no 2.2 Ciclo do Ensino Bésico, com um total de 33 alunos com idades
compreendidas entre 9 e 13 anos. O estudo sobre o desenvolvimento de competéncias colaborativas no
ensino e aprendizagem da Histdria e Geografia de Portugal, emergiu (i) das carateristicas observadas nos
grupos de alunos, em particular das relagbes pessoais que mantinham, evidenciando dificuldades em
colaborar e interagir; e (ii) das dificuldades que revelavam ter na mobilizagcdo de competéncias ao nivel do
conhecimento, da leitura, da analise e da interpretagdo em Historia e Geografia de Portugal (HGP). O contexto
observado suscitou a questdo inicial que desencadeou a defini¢cdo da problematica e objetivos investigativos
do estudo: De que modo o trabalho colaborativo permite o desenvolvimento de competéncias em Histdria e
Geografia?.

A investigacdo realizada objetivou responder a esta questdo, recorrendo a diferentes situagdes de
aprendizagem em HGP em que as atividades investigativas em pequeno grupo foram a estratégia fundamental
para o desenvolvimento de competéncias colaborativas. O estudo, Desenvolvimento de competéncias
colaborativas no ensino e aprendizagem da Histdria e Geografia, organizou-se a partir da problematica: O
recurso ao trabalho investigativo no ensino e aprendizagem da HGP promove o desenvolvimento de
competéncias colaborativas, tendo como objetivos: (i) Analisar os momentos de ensino e aprendizagem que
recorreram ao trabalho colaborativo; (ii) Analisar as aprendizagens de HGP realizadas a partir do trabalho
investigativo; e (iii) Refletir sobre as competéncias colaborativas desenvolvidas a partir do trabalho
investigativo.

O ensino e aprendizagem baseado em atividades investigativas tem a sua génese em teorias construtivistas e
integra o aluno como sujeito ativo e critico na construgdo da sua aprendizagem (Cachinho, 2000). Esta
perspetiva impde a mobilizagdo de conhecimentos prévios para construgdo de novo conhecimento através da



interagdo entre os pares, valorizagdo da autonomia e da aprendizagem através de experiéncias do dia-a-dia.
Numa légica de saber, saber-fazer e saber-ser, “os alunos sdo conduzidos no desenvolvimento de capacidades
para compreender o mundo, explicar e atuar sobre ele de um modo consciente e criativo” (Dias & Hortas,
2015, p.193). Numa aproximacgdo as dimensdes da construgdo do conhecimento em Histdria e Geografia os
autores Dias e Hortas (2017) apresentam um conjunto de competéncias, comuns ao trabalho de investigagdo,
numa perspetiva histdrico-geografica:
(a) problematizar, revelando a capacidade de formular uma questdo de partida, evidenciando a
sua atualidade e fundamentando a sua pertinéncia cientifica; (b) conceptualizar, construindo um
edificio conceptual a partir do qual se permite delinear as linhas de analise do seu estudo; (c)
recolher e tratar a informagdo, em documentos escritos ou na paisagem, num mapa histérico ou
numa imagem, sistematizando, organizando os dados em que assenta a sua investigacdo
empirica; (d) analisar, partindo do quadro conceptual definido; (e) comunicar, sintetizando os
resultados alcangados e divulgando as conclusGes possiveis, reconhecendo-as como sendo,
sempre, provisorias (p. 193).

Assim, implementar atividades investigativas em sala de aula, como estratégia didatica, promove o
desenvolvimento de competéncias histérico-geograficas (CHG) como a problematizagdo e investigagdo sobre a
realidade, a recolha, andlise e sintese de informacgdo, e a procura de explicagBes e solugGes para questdes
intrinsecas ao saber histérico-geografico, pelo confronto de pontos de vista, reflexdo critica e comunicagdo
(Dias & Hortas, 2017). O trabalho investigativo, como abordagem ao ensino e aprendizagem, “promove o
desenvolvimento de competéncias utilizadas no trabalho colaborativo, o debate de ideias e andlise de
informacgéo diversificada” (Rodrigues, 2010, p. 16), ao envolver os alunos em situagdes de trabalho de grupo,
integrando a pesquisa, selecdo e organizagdo da informacdo e a apresentagdo/comunicacéo dos resultados.
Por sua vez, o trabalho colaborativo apresenta-se como facilitador de aprendizagens, uma vez que é, de
acordo com Rolddo (2007), referida por Teixeira (2012), “um processo de trabalho articulado e pensado em
conjunto, que permite alcangar melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido pela
interagdo dinamica de varios saberes especificos e de varios processos cognitivos” (p.47).

A investigacdo realizada carateriza-se, metodologicamente, por se aproximar de uma Investigagdo-Agdo, a
metodologia de investigacdo preferencial em educagdo e que se relaciona e decorre da e na pratica educativa.
Para dar resposta aos objetivos delineados, enveredou-se pela realizagdo de um estudo de natureza mista,
tendo por base a recolha de informagdo de dados qualitativos e quantitativos. Os dados qualitativos foram
recolhidos a partir das planificagdes do professor nas sessdes de trabalho colaborativo, produgdes escritas dos
alunos e “observagdo participante”, com a “recolha de informagdo, de modo sistematico, através do contacto
directo com situagdes especificas” de aprendizagem (Aires, 2011, p.24). Por sua vez, os dados quantitativos
foram recolhidos através das fichas de avaliagdo sumativa e respetivas grelhas de corre¢do, grelhas de registo
de observagdo do professor e de grelhas de autoavaliagdo dos alunos.

Relativamente ao primeiro objetivo — Analisar os momentos de ensino e aprendizagem que recorrem ao
trabalho colaborativo — a partir das diferentes planificagdes foi possivel compreender que as atividades
realizadas pelos alunos tiveram como foco principal o trabalho colaborativo com o objetivo de os alunos
alcangarem objetivos comuns de aprendizagem e desenvolverem competéncias. Estes momentos de ensino e
aprendizagem possibilitaram aos alunos mobilizar conhecimentos prévios, explorar novos conhecimentos e
conceitos, de modo a construir conhecimento de forma ativa e significativa. As atividades dinamizadas em
pequenos grupos possibilitaram, também, (i) a promog¢do do respeito pelo outro, (ii) a comunicagdo e
expressdo de ideias e opinides, (iii) a aceitagdo das ideias dos outros, e (iv) a interajuda e colaboragdo entre
pares, ou seja, possibilitou que os alunos desenvolvessem competéncias colaborativas. Estas atividades
integram o aluno como sujeito ativo e critico na construgdo da sua aprendizagem através da (i) mobilizagdo de
conhecimentos prévios, (ii) construgdo de novos conhecimentos (Cachinho, 2000) e (iii) da interagdo entre os
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pares. Simultaneamente, foi possivel promover “o debate de ideias e andlise de informacgdo diversificada”
(Rodrigues, 2010, p. 16), assim como, a selegdo, organizagdo e tratamento de informagdo de natureza diversa,
a mobilizagdo de conhecimentos histérico-geograficos para analisar e problematizar novas situagGes, a
utilizagdo do vocabulario histérico e geogréfico na construgdo do conhecimento e na comunicagdo em Histdria
e Geografia (Dias & Hortas, 2017).

Sobre o objetivo — Analisar as aprendizagens de HGP realizadas a partir do trabalho investigativo — os
resultados evidenciam que o recurso a atividades investigativas potenciou a andlise e compreensdo de
conteudos histérico-geograficos, nos diversos momentos, visiveis pelo sucesso dos alunos na maior parte dos
objetivos especificos definidos para os contelddos explorados. Foi potenciado também o desenvolvimento de
CHG, evidenciando-se a competéncia selecionar, organizar e tratar informagdo de natureza diversa
(iconografica, tabelas/esquemas, escrita). No entanto, importa reconhecer que, embora positivas, as taxas de
sucesso alcangadas ficaram aquém do que era esperado, tendo sido a taxa geral de sucesso das aprendizagens
de 59,18% e a taxa de sucesso global das CHG de 57,19%. A competéncia mobilizar conhecimentos histérico-
geografico para analisar e problematizar novas situagGes apresentou uma taxa de sucesso mais baixa tendo
para isso contribuido a baixa taxa de sucesso dos alunos com dificuldades de aprendizagem e com medidas de
diferenciagdo pedagdgica (47,78%).

Os resultados alcangados podem justificar-se, possivelmente, por dois fatores: o primeiro remete para o
nimero elevado de alunos identificados com dificuldades de aprendizagem, o segundo remete para o facto de
as atividades investigativas ndo serem uma pratica comum na sala de aula. Assim, importa sublinhar que,
apesar das potencialidades das atividades investigativas para o desenvolvimento de CHG, ndo se pode deixar
de referir que, para alguns alunos, a tarefa de mobilizar conhecimentos histérico-geograficos para analisar e
problematizar novas situagGes e mobilizar o vocabulario histérico-geograficos na construgdo do conhecimento
e na comunicagdo em Histdria e Geografia, ainda representa uma dificuldade condicionando o seu processo
de aprendizagem.

Por ultimo, no que importa ao terceiro objetivo — Refletir sobre as competéncias colaborativas desenvolvidas a
partir do trabalho investigativo — verifica-se que o desenvolvimento de atividades investigativas proporciona o
desenvolvimento de competéncia colaborativas, pois ao potenciar a realizagdo de trabalho em pequenos
grupos, implica um trabalho articulado e refletido em conjunto, no qual os alunos, pela corresponsabilizagdo,
alcangam o seu objetivo comum (Teixeira, 2012). Para além disso, a integracdo da pesquisa, selegdo,
organizagdo e tratamento de informagdo, promove a negociagdo, o debate, a argumentacgdo e chegada a um
consenso, os quais contribuem para o desenvolvimento de capacidades fundamentais, nomeadamente, saber
escutar para interagir com adequagdo ao contexto e o trabalhar em grupo.

Relembrando a problemética que orientou o estudo realizado — O recurso ao trabalho investigativo no ensino
e aprendizagem da HGP promove o desenvolvimento de competéncias colaborativas — é possivel concluir que
os diferentes momentos de ensino e aprendizagem em que os alunos foram envolvidos permitiram
desenvolver competéncias colaborativas fundamentais para a formagdo de cidaddos democraticos, e,
“histérica e geograficamente competentes” (Dias & Hortas, 2017, p. 289). Em continuidade, revela-se
pertinente e importante, o proporcionar momentos de ensino e aprendizagem com recurso a atividades
investigativas, em sala de aula, incentivando a colaboragdo entre os alunos, sendo esta uma abordagem que
refor¢a a construgdo do conhecimento, a mobilizagdo e comunicagdo de vocabulario especifico de Histéria e
Geografia e o desenvolvimento das competéncias histérico-geograficas, em particular no que concerne a
recolha, selegdo e tratamento de informagdo em fontes com diversas linguagens.

Palavras-chave: trabalho cooperativo, competéncias histdrico geogrdficas, diddtica das ciéncias sociais,
Histdria e Geografia de Portugal, 2.2 CEB
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Resumo

As rubricas de avaliagdo sdo um instrumento de avaliagdo que pode ser um excelente auxilio na realizagdo
da avaliagdo formativa, mas também da sumativa. Este instrumento de avaliagdo permite um feedback rapido aos
discentes sobre o seu trabalho, de forma a dar-lhes autonomia para gerirem e trabalharem nas suas dificuldades sem
estarem constantemente dependentes do professor (Fernandes, 2021).

A presente investigacdo foi desenvolvida numa turma do 4.2 ano de escolaridade do 1.2 Ciclo de Ensino
Basico, com o intuito de dar a conhecer outros instrumentos de avaliagdo formativa, para além dos ja existentes,
bem como potencializar a autonomia que existia nos discentes de forma a diminuir as suas dificuldades individuais.
Assim, o cendrio existente levou a definicdo da seguinte questdo de investigagdo: De que forma as rubricas de
avaliagdo podem promover competéncias de autorregulagdo no processo de ensino-aprendizagem numa turma de 4.2
ano?

Para dar resposta a questdo de investigacdo construida foi fundamental atender as necessidades da
turma, de modo que todo o processo investigativo fosse integrado no modelo de ensino-aprendizagem existente.
Desta forma, foram definidos trés objetivos especificos, nomeadamente (i) Analisar as estratégias/competéncias de
autorregulagdo que existem na sala de aula; (ii) Identificar as rubricas que os alunos considerem importantes nas
disciplinas de portugués e matematica; e, (iii) Compreender as influéncias que as rubricas tém na autorregulagdo do
processo de ensino-aprendizagem.

Apds a definicdo dos objetivos, tornou-se fulcral a procura de autores de referéncia nesta area, pois sé
assim seria possivel desenvolver toda a investigagdo.

Sendo as rubricas um instrumento de avaliagdo formativa, é importante perceber a definigdo deste
conceito.

Quando falamos de avaliagdo, falamos da necessidade que o ser humano tem de quantificar ou qualificar
algo relacionado com a sua vida, seja no campo profissional, seja no campo pessoal (Neves & Ferreira, 2015). Assim,
podemos perceber que “a avaliagdo estd intimamente articulada com a actividade [sic] humana e, como tal, a sua
histéria parece ser também bastante antiga” (Hadji, 1989, citado por Silva & Lopes, 2015, p.11). Desta forma, e
considerado autores como Neves e Ferreira (2015), avaliar consiste em recolher informagdo para que, a partir dessa
recolha sejam formulados juizos e, posteriormente, tomadas decisGes, sempre que estas sejam necessdrias ou
exigidas pelo contexto.

Sendo o conceito de avaliagdo tdo extenso a diversas dreas, importa destaca a avaliagdo educacional,
nomeadamente a avaliagdo formativa, tipo de avaliagdo utilizado durante o processo investigativo através da
aplicacdo das rubricas de avaliagdo. Segundo Neves e Ferreira (2015) “a avaliagdo formativa ndo é uma verificagdo de
conhecimentos. E antes o interrogar-se sobre um processo; é o refazer do caminho percorrido, para refletir sobre o
processo de aprendizagem em si mesmo, sendo Util, principalmente, para levar o aluno a considerar uma trajetéria e
ndo um estado” (p.43). Desta forma, conclui-se que a avaliagdo formativa estd integrada nas avaliagdes que sdo
consideradas para as aprendizagens.
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As rubricas de avaliagdo sdo uma técnica utilizada para avaliar os discentes, quer de forma formativa quer
de forma sumativa, garantindo, no caso da avaliagdo formativa, uma regulagdo dos discentes sobre as suas
aprendizagens (Fernandes, 2021).

Estas técnicas de avaliagdo sdo “esquemas explicitos para classificar produtos ou comportamentos, em
categorias que variam ao longo de um continuo” (Soares, s.d, citado por Biagiotti, 2005, p.2). Por outras palavras, as
rubricas sdo ferramentas que permitem classificar comportamentos ou produtos, sendo compostas por diferentes
niveis e critérios que apresentam uma tendéncia crescente (Biagiotti, 2005). Para Ludke (2003) citado por Biagiotti
(2005) “as rubricas partem dos critérios estabelecidos especificamente para cada curso, programa ou tarefa a ser
executada pelos alunos e estes eram avaliados em relagdo a esses critérios” (p.2). Outro autor como Marcheti (2020)
afirma que as rubricas podem ser definidas como “(..) uma ferramenta de avaliagdo que define claramente as
expectativas para o trabalho do discente enquanto padroniza e objetiva a fungdo de corregdo do docente (...)" (p.16).
Para além disso, 0 mesmo autor considera que as rubricas devem “(...) descrever quais desempenhos serdo avaliados
e especificar os critérios para avalid-los.” (p.16), ou seja, uma ferramenta que contém um conjunto de critérios,
definidos, a priori, e que sdo passiveis de serem observados pelo professor, mas acima de tudo identificados e
reconhecidos pelos alunos. Segundo Alves (2004), este tipo de ferramentas fornece ao aluno “uma regulagdo da
atividade (...) que permite tomar consciéncia das dificuldades com que se depara no seu percurso (...) a fim de
reconhecer e de corrigir os erros” (p.61).

Tal como mencionado anteriormente, a avaliagdo formativa promove a autorregulagdo das aprendizagens
(Pedrosa et al., s.d). Quando falamos de autorregulagdo falamos da capacidade individual que cada aluno tem de
gerir as suas aprendizagens através da remediagdo dos erros. Ou seja, através das rubricas de avaliagdo, por
exemplo, o discente num determinado momento consegue perceber se adquiriu as aprendizagens previstas pelo
docente e, caso ndo tenha acontecido, identificar o que lhe falta para adquirir essas aprendizagens na totalidade.
Zimmerman (1989) explica que a autorregulagdo:

In general, students can be described as self-regulated to the degree that they are
metacognitively,' motivationally, and behaviorally active participants in their own learning
process. Such students personally initiate and direct their own efforts to acquire knowledge
and skill rather than relying on teachers, parents, or other agents of instruction. To qualify
specifically as self-regulated in my account, students* learning must involve the use of specified
strategies to achieve academic goals on the basis of self-efficacy perceptions” (p.1).

No que concerne a metodologia praticada, e considerando os objetivos descritos anteriormente, o
presente estudo tem um carater qualitativo com um design de investigagdo sobre a pratica, baseado nos principios
de uma investigagdo-a¢do. Relativamente as técnicas de recolha de dados, considera-se que se deu primazia a
observagdo participante, a andlise das produgdes dos discentes e a entrevista em grupo focal, permitindo assim a
triangulagcdo de todos os dados.

Tal como referido nos pardgrafos anteriores, para a presente investigagcdo foram definidos trés grandes
objetivos que acabaram por orientar todo o processo metodoldgico. A primeira etapa de recolha de dados procurou
dar resposta ao 1.2 objetivo, nomeadamente, Analisar as estratégias/competéncias de autorregulagcdo que existem
na sala de aula. A segunda etapa procurou dar resposta ao 2.2 objetivo e, para isso, foi necessario definir as rubricas
de avaliagdo com os participantes, bem como aplicé-las. Por Gltimo, e para dar resposta ao 3.2 e ultimo objetivo, foi
fundamental perceber, junto dos participantes, o impacto que as rubricas de avaliagdo nos seus trabalhos, bem como
no seu processo de ensino-aprendizagem.

A anadlise e interpretagdo dos resultados permitiu compreender a influéncia que as rubricas de avaliagdo
podem ter na promogdo de competéncias de autorregulacdo no processo de ensino-aprendizagem dos discentes,
nomeadamente nas produgdes textuais e resolugcdo de problemas, contribuindo para uma melhoria do desempenho
das produgdes dos alunos, do espirito critico e da autonomia.

No que concerne ao primeiro objetivo especifico, Analisar as estratégias/competéncias de autorregulagéo
que existem na sala de aula, foi possivel identificar que, antes da realizacdo da investigagdo, as estratégias de
autorregulacdo existentes eram muito reduzidas, bem como pouco diversificadas. Por outras palavras, antes de
serem implementadas as rubricas de avaliagdo, os discentes, relativamente as suas aprendizagens, apenas tinham
acesso a um feedback proveniente de autocolantes motivacionais ou entdo através da observagdo dos seus erros nas
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questdes-aula realizadas. Para além disto, foi identificado pelos discentes a auséncia de momentos individuais para o
aperfeigoamento e melhoria das suas dificuldades, existindo apenas alguns momentos coletivos. Face as estratégias
de autorregulagdo identificadas, concluiu-se que, apesar de os discentes terem algum conhecimento das suas
dificuldades e aprendizagens e de as trabalharem em casa ou coletivamente dentro da sala de aula, sempre que
possivel, ndo existiam propriamente estratégias de autorregulagdo dentro da sala de aula, ou seja, estratégias que
envolvessem os discentes durante o seu processo de aprendizagem e que lhes permitissem identificar de imediato os
aspetos a melhorar em trabalhos futuros, bem como um tempo dedicado a pratica dos mesmos de forma individual.

Relativamente ao segundo objetivo especifico, Identificar as rubricas que os alunos considerem
importantes nas disciplinas de portugués e matemdtica, a discussdo inicial, em grande grupo, contribuiu em muito
para identificar os dominios em que os discentes gostariam de ver aplicadas as rubricas de avaliagdo, dado que para
esta investigagdo era fundamental existir uma participagdo direta de todos os discentes na identificagdo e criagdo das
rubricas a utilizar. Desta maneira, e apds todos os discentes darem o seu parecer ficou decidido que as rubricas de
avaliagdo seriam implementadas nos dominios de produgdo textual e resolugdo de problemas, por serem dominios
em que existiam dificuldades durante a realizagdo, mas também na compreensdo os descritores de desempenho
para terem “um bom texto” e “um bom problema”.

Por Ultimo, para o terceiro objetivo especifico, Compreender as influéncias que as rubricas tém na
autorregulagdo do processo de ensino-aprendizagem foi possivel concluir que as rubricas influenciaram o processo de
ensino-aprendizagem, uma vez que através do reconhecimento dos aspetos a melhorar, os discentes conseguiram
trabalhar nos mesmos e evoluir ao longo das semanas, quer para niveis distintos, quer dentro do mesmo nivel. Os
graficos que se seguem mostram a evolugdo dos discentes tanto na resolugdo de problemas, como nas produgdes
textuais ao longo das semanas.

Grafico de evolugdo dos discentes ao longo das semanas na r -40 de problemas
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Desta forma, e considerando as conclusGes retiradas para cada um dos objetivos especificos, é possivel
responder a questdo de investigagdo De que forma as rubricas de avaliagdo podem promover competéncias de
autorregulagéo no processo de ensino-aprendizagem numa turma do 4.2 ano? afirmando que o uso de rubricas
promoveu competéncias de autorregulagdo no processo de ensino-aprendizagem destes alunos, uma vez que
proporcionou um conhecimento rapido e claro dos aspetos a melhorar nos trabalhos realizados dando espago aos
alunos para trabalharem as suas fragilidades de forma auténoma, sem estarem dependentes da professora.

Em suma, é possivel afirmar que as rubricas de avaliagdo puderam efetivamente contribuir para a
promogdo de competéncias de autorregulagdo no processo de ensino aprendizagem destes alunos, através de um
feedback rapido e bastante rico aos discentes, permitindo que os mesmos trabalhassem os aspetos em que
apresentavam maiores dificuldades.

Palavras-chave: Avaliagdo formativa; Rubricas de avaliagdo; Autorregulagdo; processo de ensino-
aprendizagem; 1.2 Ciclo do Ensino Basico
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Introdugdo

Para promover uma educagdo de qualidade para todos, torna-se fulcral abordar e refletir sobre a
sustentabilidade, a interculturalidade, a igualdade, a identidade, a participagdo na vida democratica, a
inovagdo e a criatividade (Monteiro et al., 2017). Também o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria (Martins et al., 2017) defende que cabe ao docente criar as condi¢des de adaptabilidade e
estabilidade que visem a compreensdo, a valorizagdo do saber e dos valores fundamentais a dignidade
humana, capazes de tornar o aluno, num cidadao “livre, auténomo, responsdvel e consciente de si proprio e
do mundo que o rodeia” (p.15). Por isso, importa utilizar metodologias ativas e inovadoras, capazes de
fomentar nos discentes o gosto pela escola e pela aprendizagem (Ramos, 2019).

A presente comunicagdo incide sobre um estudo realizado ao longo do ano letivo de 2023/2024, no dmbito da
“Pratica de Ensino Supervisionada 1I” do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Bésico e de Matematica e
Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico. A investigacdo centrou-se na pratica de intervengdo numa
turma de 6.2 ano do 2.2CEB, em que foi detetada, para além de uma caréncia ao nivel das competéncias
sociais, uma desmotivagdo geral dos alunos para com as disciplinas de Matematica e Ciéncias Naturais. Neste
contexto, foi colocada a seguinte questdo de investigagdo: De que forma é que a utilizagdo de metodologias
ativas pode promover o desenvolvimento das competéncias sociais e a motivagdo dos alunos, nas disciplinas
de Matematica e Ciéncias Naturais?

Enquadramento tedrico

As metodologias ativas de aprendizagem surgem como uma proposta alternativa as metodologias de ensino
centradas no professor, rompendo com o ensino tradicional e passando o aluno para uma postura ativa no seu
processo de aprendizagem (Paiva et al., 2016). Através das metodologias ativas, os docentes procuram
proporcionar experiéncias de aprendizagem significativas. Ademais, este tipo de metodologias promove nos
alunos diferentes competéncias e coloca o professor num papel de mediador e facilitador das aprendizagens e
do curriculo, sendo responsavel por selecionar as estratégias mais adequadas aos objetivos propostos
(Gongalves, 2021)
Neste estudo, reconhece-se, com Santos et al. (2023), que a escola é um espago de socializagdo crucial no
desenvolvimento pessoal e interpessoal das criangas, uma vez que as mesmas interagem com os colegas,
partilham experiéncias e aprendem a viver em sociedade. Relativamente ao papel do Professor, no
desenvolvimento destas competéncias, Webster-Stratton (2018) assume como essencial a construgdo de uma
relagdo positiva, com os alunos, com base na confiangca, compreensdo e atengdo, tornando-se fulcral que o
mesmo conhega as criangas enquanto individuos e mostre interesse por aquilo que as fascina.
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A motivagdo assume um papel central no processo de aprendizagem dos alunos, enquanto impulsionadora
para agir, persistir e serem bem-sucedidos (Verissimo, 2013). A promogdo da motivagdo é essencial nas
diversas disciplinas, mas especialmente em areas desafiantes como Matematica e Ciéncias Naturais. Assim, é
fulcral criar um ambiente estimulante, e oferecer, aos alunos, ferramentas e estratégias passiveis de ser

utilizadas, ao longo do seu percurso académico, promovendo assim a motivagdo extrinseca e intrinseca.
Metodologia

O contexto educativo em que foi realizada a presente investigagdo situa-se no distrito de Lisboa. A turma em
questdo pertencia ao 6.2 ano de escolaridade, constituida por 23 alunos com idades compreendidas entre os
10 e os 14 anos. Optou-se por uma metodologia de natureza qualitativa com caracteristicas de um estudo de
caso e de uma investigagdo a¢do. A recolha de dados foi realizada através da observagdo direta e participante,
mediante o registo nas notas de campo e nas grelhas de observagdo, o inquérito por entrevista e por
questionario e ainda as gravagGes de daudio resultantes de conversas informais entre os alunos e a
investigadora.

Para a avaliagdo do impacto das diferentes metodologias, foram analisadas as aulas que se consideram mais
relevantes na promogdo das competéncias sociais e na promogdo da motivagdo nos alunos. Foram analisadas
trés aulas, cada uma referente a uma metodologia diferente: uma aula com base na aprendizagem por
simulagdo, na qual os alunos trabalharam de forma cooperativa e colaborativa; uma aula com base no ensino
exploratorio, que envolveu o trabalho a pares; e uma aula com base no trabalho por estagdes.

A técnica de anadlise dos dados privilegiada foi a andlise de conteldo. As notas de campo recolhidas, assim
como o questionario implementado, a entrevista e conversas informais realizadas e gravadas em &udio,
constituiram-se como o corpus do material para a analise de conteldo realizada.

Resultados
i)  Aprendizagem por simulagdo e trabalho cooperativo

A presente tarefa foi implementada numa aula de Ciéncias Naturais com o intuito de abordar as doengas
respiratdrias. Na implementagdo desta metodologia, os alunos demonstraram inicialmente algum receio em
relagdo a tarefa. Apesar disso, a grande maioria dos alunos participou, trabalhou de forma auténoma e
cooperou com os colegas de grupo, contribuindo assim para as suas aprendizagens (Tabela 1).

Tabela | - Dados registados na Grelha de Observacdo de Competéncias —
Atividade Congresso Pneumologistas

Total de alunos = 23
Competéncias | N° de alunos que revelaram essas competéncias Percentagem %
Interesse 19 82,6
Participacao 16 69,6
Autonomia 14 60,9
Colaboracao 19 82,6

Apesar dos grupos terem sido escolhidos de forma aleatéria, o facto de ser uma dindamica fora da rotina e de
Ihes ter sido dada a oportunidade de colaborar e cooperar com os colegas, facilitou e beneficiou a
concretizagdo da tarefa, contribuindo assim para a motivagdo extrinseca e entusiamo dos mesmos. Ao longo
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de toda a tarefa, as diferentes situagdes observadas e registadas ilustraram as potencialidades destas
estratégias, na promogdo das competéncias sociais dos alunos e sua motivagao.

ii)  Ensino exploratoério e trabalho a pares

Esta metodologia teve como objetivo introduzir o tema de organizacdo de dados na disciplina de Matematica.
Ao nivel das competéncias sociais, esta atividade permitiu a avaliagdo das diferengas de comportamento dos
alunos no trabalho em pequeno grupo e no trabalho a pares, uma vez que, até entdo, os alunos apenas
tinham trabalhado em pequeno grupo. Destacam-se as competéncias de participagdo e colaboragdo, também
evidenciadas nas notas de campo, através de momentos de discussdo de ideias entre alunos. As notas de
campo revelaram que a interagdo entre colegas e o trabalho a pares contribuiram para a motivagdo extrinseca
dos alunos, revelando, assim, um gosto pela troca e discussdo de ideias.

iii) Aprendizagem por estagoes

Na implementagdo desta metodologia, os dados recolhidos (Tabela 2) revelam melhorias ao nivel das
competéncias de participagdo dos alunos. No entanto, o facto de serem os alunos a escolher o seu grupo de
trabalho e também de os grupos terem um maior nimero de elementos, em comparagdo as restantes aulas
com trabalho de grupo, pode ter influenciado negativamente a autonomia e colaboragdo entre colegas,
levando a que os alunos estivessem mais distraidos e dispersos.

Tabela 2 - Dados registados na Grelha de Observacdo de Competéncias —
Atividade Esta¢Ges do Sangue

Total de alunos = 22
Competéncias | N° de alunos que revelaram essas competéncias Percentagem %
Interesse 17 773
Participacao 18 81,8
Autonomia 13 59.1
Colaboracao 16 72,7

No que concerne a motivagdo, para além de se tratar de um trabalho de grupo, muito apreciado pelos alunos,
a possibilidade de manusear e observar uma amostra de sangue através do microscépio revelou-se um fator
determinante na motivagdo dos alunos. A motivagdo dos alunos foi revelada na cooperagdo, e até
colaboragdo, sendo que nas estagGes foram observadas varias interagdes entre colegas que revelaram a troca
de ideias e de conhecimentos, para a resolugdo dos desafios propostos. Foi também possivel observar alunos
a oferecer auxilio aos colegas com dificuldade na compreensdo dos conteudos.

iv) Analise do questionadrio e da entrevista semiestruturada

Os resultados obtidos através das respostas dos alunos e ilustrados nas Figuras 1 e 2, permitem aferir que a
maioria dos alunos prefere trabalhar em grupo, indicando um apreco e uma valorizagdo da colaboragdo e
interagdo social em sala de aula.
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1. Nas aulas, preferes trabalhar.

21 respostas

Figura | - Resultados obtidos na pergunta | do questionario implementado aos
alunos

As respostas a pergunta sobre as estratégias de ensino/aprendizagem (Figura 2) demonstram que os alunos
preferem atividades de grupo, trabalhar por estagdes e utilizar as tecnologias, o que revela que tanto o
trabalho cooperativo, como a aprendizagem por estagdes e o recurso as tecnologias se constituem como
formas e metodologias de trabalho apreciadas pelos alunos e, por isso, promotoras da motivagdo extrinseca.

13. Gostas mais das aulas quando.

21 respostas

des de grupo
sobre as matérias
@ Usamos as tecnologias

BN :
5 (
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@ Trabaihamos por estagdes

Figura 2 - Resultados obtidos na pergunta 13 do questionario administrado aos
alunos

Em concordancia, a andlise de conteddo das respostas da Orientadora Cooperante (OC), realizada apds
transcricdo da entrevista a mesma, permitiu concluir que a docente constatou mudangas ao nivel do
desenvolvimento das competéncias sociais e da motivagdo dos alunos, com a implementagdo de metodologias
ativas. As atividades em pequenos grupos foram caracterizadas como eficazes na promogdo do trabalho
cooperativo e no desenvolvimento de empatia dos alunos. A OC aponta o aumento da motivagdo e a melhoria
das competéncias de comunicagdo e entreajuda como os principais beneficios das metodologias ativas.

Conclusdo

No que se refere a questdo geradora da investigacdo - “De que forma é que a utilizagdo de metodologias
ativas pode promover o desenvolvimento das competéncias sociais e a motivagdo dos alunos nas disciplinas
de Matemadtica e Ciéncias Naturais?”, é possivel concluir que a utilizagdo deste tipo de metodologias, no
presente estudo, promoveu e influenciou, de forma positiva, o desenvolvimento das mesmas. Assim, pelo
trabalho cooperativo, exploragdo, colaboragdo e o envolvimento, os alunos desenvolveram competéncias,
nomeadamente relativas a autonomia, responsabilidade e comunicagdo, e atribuiram outro significado as suas
aprendizagens, encarando-as como mais relevantes e motivadoras.
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Enquadramento tedrico

No presente estudo, aplicado a uma turma de 3.2 ano e a professores do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) de
uma instituicdo privada, no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada Il, pretende-se compreender de que
forma a flexibilidade curricular, aliada aos Dominios de Autonomia Curricular (DAC) e usando o patrimoénio como
recurso, promove a aprendizagem dos alunos de um contexto de 1.2 CEB.

A Flexibilidade Curricular é cada vez mais uma realidade nas escolas e surge como uma resposta as necessidades
da sociedade, cada vez mais heterogénea e multicultural, e a consequente necessidade de adaptagdo do
curriculo a essas necessidades, permitindo uma “[...] clareza e delimitagdo das aprendizagens pretendidas e a
possibilidade de organizar de forma flexivel a estrutura, a sequéncia e os processos que a elas conduzem.”
(Rolddo, 1999, p. 54). J4 os DAC sdo definidos como “[...] dreas de confluéncia de trabalho interdisciplinar e ou
de articulagdo curricular, desenvolvidas a partir da matriz curricular base de uma oferta educativa e formativa,
tendo por referéncia os documentos curriculares, em resultado do exercicio de autonomia e flexibilidade.”
(artigo 3.9, alinea e) do Decreto-Lei n. 255/2018).

A educacgdo deve, cada vez mais, permitir as criangas desenvolverem um conjunto de competéncias e que as
levem a “[...] interpretar os fendmenos politicos, econdmicos, sociais e culturais que se registam nos diferentes
tempos e espagos” (Hortas & Dias, 2017, p. 285), que contribuem para caracterizar uma determinada sociedade.
A forma como a sociedade vive e experiencia esses fendmenos prende-se com a sua matriz de valores que, por
sua vez, ira influenciar também a construgdo do curriculo de uma determinada sociedade (Ferreira et al., 2011).
A esta matriz de valores pode dar-se o nome de patrimonio, que é definido por Palacios e Giménez (2016) como
o resultado “[...] de la construccion convivencial y ciudadana de grupos humanos, que son a su vez complejos y
heterogéneos y que se desplazan de unos lugares a otros llevando consigo sus propios legados culturales,
sociales e identitarios” (p. 90).

Por isso, cabe ao professor interligar a vida do aluno, o seu meio e tudo o que ele representa, proporcionando

[...] recursos e atividades desafiadoras das concepgdes prévias dos alunos; — selecionar contetdos
relacionados com a histéria local, introduzindo de forma interessante e adequada ao curriculo a
abordagem do patriménio [...]; — usar fontes patrimoniais de forma a desenvolver a compreensdo dos
conceitos histéricos pelos alunos e a interpretagdo dos contributos culturais, sociais e econémicos de
diversos grupos nas suas comunidades.” (Pinto, 2017, p. 211).

O Estudo

O estudo partiu de um DAC que articulava as areas de Artes Visuais, de Tecnologias de Informagdo e
Comunicagdo (TIC) e de Matematica e tinha como foco as simetrias. A preparagdo deste DAC levantou questdes
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quanto a sua aplicagdo: Serd que estas dinamicas promovem a aprendizagem? De que forma esta gestdo de
conteudos de e areas curriculares concorre para a aprendizagem? A articulagdo promove uma aprendizagem
mais significativa? O uso do patrimdnio e meio local promove aprendizagem? Serd que os alunos conseguem
ver as potencialidades de um elemento do patrimdnio, no dia-a-dia, com estas dinamicas? Ferreira et al. (2011)
colocam uma questdo pertinente, que se enquadra noutras suprarreferidas: de que forma pode o curriculo
adaptar-se a constante, e necessaria, “[...] adequacdo a diversidade cultural, social e pessoal, prépria das
diferentes histdrias e geografias culturais que hoje se cruzam no espago escolar, tornando a aprendizagem mais
significativa e, simultaneamente, facilitando o acesso a saberes mais universais e valorizados socialmente?” (p.
501).

Assim, emergiu a problematica deste estudo: De que forma a flexibilidade curricular, a partir dos Dominios de
Autonomia Curricular e do patrimdnio, influencia a aprendizagem dos alunos do 12 CEB? O estudo pretende
relacionar estes quatro conceitos - flexibilidade curricular, DAC, patrimdnio e aprendizagem — por diferentes
motivos: o facto da flexibilidade curricular ser uma estratégia considerada pela autora como central na educagdo
do século XXI, que pode conduzir a multidisciplinaridade e ser aplicada a partir de um DAC; o patrimoénio como
ligacdo entre a flexibilidade curricular e o DAC, e por se reconhecer a sua importancia na sociedade e na
identidade de um povo, bem como a possibilidade didatica que acarreta para o ensino e aprendizagem dos
alunos; por ultimo, o da aprendizagem, por ser aquilo que os alunos levam consigo para a vida.

Partindo desta problematica, definiu-se um objetivo geral: Compreender o contributo da articulagdo entre
flexibilidade curricular e patrimdénio para a aprendizagem num contexto de sala de aula do 12 CEB. Com este,
pretende-se compreender de que forma esta articulagdo promove a aquisicio ou desenvolvimento de
aprendizagens significativas nos alunos. A partir da problematica e do objetivo geral do estudo, surgiram os
seguintes objetivos especificos: (i) identificar a importancia da flexibilidade na aprendizagem dos alunos, na
perspetiva dos alunos; (ii) identificar a importancia da flexibilidade na aprendizagem dos alunos, na perspetiva
dos docentes/agentes educativos; (iii) identificar aprendizagens significativas nos alunos, a partir de atividades
de FC e com recurso ao patrimonio.

Metodologia

O presente estudo tem um carater qualitativo e partiu da analise documental das produgdes dos alunos, obtidas
através da dinamizagdo de atividades pela autora do estudo, tendo em conta a problematica. Foi aplicado um
inquérito, sob a forma de questionario, aos doze professores de 1.2 CEB da instituicdo cooperante e aos sete
professores coadjuvantes, com o intuito de recolher dados sobre a opinido dos docentes sobre a Flexibilidade
Curricular, os DAC e a influéncia que estes tém, ou podem ter, na aprendizagem dos alunos. As respostas a este
inquérito, bem como do inquérito realizado aos alunos no final da implementagdo, foram analisadas segundo
uma analise de conteudo simplificada.

Resultados

Uma das atividades dinamizadas — Caga ds simetrias — pretendia que os alunos identificassem e classificassem
simetrias no meio local (Figura 1A), comunicando com os colegas sempre que julgassem encontrar uma simetria,
registando-a numa folha sob a forma de desenho (Figura 1B). O estabelecimento de conexdes entre os
conteudos matematicos, as diferentes dreas do conhecimento e situagdes de contextos reais “[...] possibilitam
que os conhecimentos matemadticos sejam usados para compreender, modelar e atuar em varias areas ou
disciplinas.” (Canavarro et al., 2021, p. 4).
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Figura 1A - Simetrias encontradas pelos alunos. Figura 1B —Registo das simetrias sob a forma de desenho.

Outra das atividades dinamizadas — Bilhete de identidade — monumento — requeria a analise de textos
informativos, no caso sobre monumentos portugueses, cuja informacgdo deveria ser sintetizada num bilhete de
identidade desse monumento, indicando o seu nome, a data de construgdo e caracteristicas. O bilhete continha
também uma darea onde deveriam desenhar o monumento selecionado. Verificou-se que a escolha do
monumento teve por base um de dois motivos: tamanho do texto a analisar e o aspeto do monumento em si.

Figura 2 — Registo fotografico de exemplos de bilhetes de identidade de museus preenchidos pelos alunos.

Outra atividade dinamizada — Brainstorming — Patrimdnio — tinha como objetivo sistematizar alguns conceitos
que tinham sido trabalhados até aquele momento e a identificagdo das diferentes representagdes de
patrimdnio. A atividade foi iniciada com a escrita da palavra “patriménio” no centro de uma cartolina, criando-
se em conjunto uma teia das ideias referidas pelos alunos. As primeiras palavras que os alunos associaram ao
conceito de “patrimoénio” foram: lendas, monumentos, dgua, vida, coisas importantes, comida, passado, coisas
da histéria de Portugal, sacramentos, festas, celebra¢bes, animais e plantas. Ainda, os alunos referiram que
familia poderia ser uma representagdo de patriménio pelos valores, emogdes, sentimentos. e costumes, que
passam para as geragdes seguintes. Concluiram também que pessoas seriam os veiculos através dos quais estas
caracteristicas poderiam ser transmitidas ao longo dos tempos.

Tendo em conta as atividades apresentadas e o feedback dado pelos alunos no inquérito final, o recurso a arte
foi visto pelos alunos como positivo, tendo alguns referido no inquérito final: “Sim, foi importante porque
aprendemos de formas divertidas”, “Sim, porque tinhamos de fazer arte, descobrir e criar’, “Adoro estas
atividades porque acho que as atividades me ajudaram a entender a matéria”.



VIl Encontro de Mestrados e Pds-Graduagdes da ESELx

Conclusées

De acordo com as respostas dos alunos ao inquérito final, as palavras mais usadas para descrever as atividades
foram: divertida, criativa e trabalho de equipa. Pode-se inferir que os alunos preferem aprender de forma
divertida e que gostaram das atividades por isso mesmo. Este feedback dos alunos quanto a criatividade e
recurso a arte, como meio de aprendizagem de conteudos, concorre para dois dos objetivos do presente estudo:
“Conhecer a importdncia da flexibilidade na aprendizagem dos alunos, na perspetiva dos alunos” e “Identificar
aprendizagens significativas nos alunos, a partir de atividades de FC e com recurso ao patrimdnio “. Pode-se
assim deduzir que os alunos reconhecem que a articulagdo entre diferentes areas curriculares os ajuda na sua
aprendizagem, facilitando a compreensdo e a mobilizagdo dos contelddos. Quanto ao objetivo “Conhecer a
importdncia da flexibilidade na aprendizagem dos alunos, na perspetiva dos alunos”, este também foi
conseguido na sua totalidade. Os alunos ndo foram questionados diretamente sobre esta articulagdo, contudo,
é curioso que alguns acabaram por referi-la nos questiondrios, ao dizerem que aprender com arte ajuda a
compreender as “coisas”.

A interpretacdo dos questionarios dos professores concorreu apenas para a andlise dos dados quanto ao
seguinte objetivo do estudo: “Conhecer a importdncia da flexibilidade na aprendizagem dos alunos, na
perspetiva dos docentes/agentes educativos.”, pois o inquérito n3o incluia o centro do estudo — o patriménio.
Mesmo assim, foi possivel perceber que os professores consideram que a flexibilidade e a articulagdo curricular
sdo bons promotores das aprendizagens nos alunos.

Infelizmente o estudo ficou aquém do expectdvel quanto ao uso do patrimoénio como ferramenta a favor do
DAC e da flexibilidade curricular, o que comprometeu a recolha de dados para este estudo, ndo se cumprindo
assim o objetivo “Identificar aprendizagens significativas nos alunos, a partir de atividades de FC e com recurso
ao patrimonio”.

O estudo sofreu alguns constrangimentos, como a mudanga de professora cooperante no decurso do estagio, a
realizacdo de atividades escolares “obrigatdrias” e que retiravam tempo de aplicagdo do estudo, os conteudos
a lecionar e o facto de apenas trés professores terem respondido ao inquérito. No entanto, foi possivel tecer
conclusdes dos resultados obtidos.

Palavras-chave: Flexibilidade Curricular; Patrimdnio; Dominios de Autonomia Curricular; Interdisciplinaridade;
12 CEB.
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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo apresentar o estudo realizado no ano letivo de 2022-2023, no contexto
da unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisionada Il, integrada no Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo, pela Escola Superior de Educagdo de Lisboa. Esta
pratica decorreu numa turma de 6.2 ano, do 2.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB), entre 3 de fevereiro de 2023 e 1
de margo de 2023.

A investigagdo realizada teve como objetivo analisar o pensamento algébrico dos alunos, na progressdo do uso
de estratégias em tarefas de exploragdo de sequéncias de crescimento numéricas e figurativas. Tendo em
consideragdo o objetivo geral deste estudo, foram entdo formuladas trés questdes orientadoras: i) Quais as
estratégias utilizadas pelos alunos nas sequéncias figurativas de crescimento?; ii) Quais as estratégias utilizadas
pelos alunos nas sequéncias numeéricas de crescimento?; e iii) De que forma evoluem as estratégias utilizadas
pelos alunos em relagdo ao tipo de sequéncia?.

De forma a desenvolver o estudo, tornou-se imperativo realizar uma revisdo bibliografica acerca dos conceitos
inerentes a problematica definida. Como tal, autores como Kieran (2007) defendem que a dlgebra ndo é apenas
uma técnica, mas sim uma forma de pensar, de raciocinar e representar diferentes situagdes matematicas,
relagdes, padrdes e regras. Tendo esta ideia em consideragdo, Blanton e Kaput (2005) defendem que o
pensamento algébrico consiste na generalizagdo de ideias matemadticas através da argumentagdo e de
representagGes cada vez mais adequadas a idade de um determinado individuo, partindo de situagdes
especificas. O tema da algebra e do pensamento algébrico tem vindo a assumir cada vez mais destaque nos
documentos orientadores da pratica docente, como é o caso das Aprendizagens Essenciais (Canavarro et al.,
2021), que salientam as capacidades a desenvolver ao longo do Ensino Basico. Neste documento, é ainda
realgado que a realizagdo de tarefas de exploragdo sobre sequéncias e a utilizagdo de materiais manipulaveis
permitem aos alunos desenvolver o pensamento algébrico, por incentivar a reconhecer e exprimir relagées e
generalizagbes, utilizando diferentes estratégias. Nunes e Rodrigues (2016) consideram que ao trabalhar as
sequéncias de crescimento, torna-se possivel desenvolver dois tipos de raciocinios: i) recursivo, que se centra
na variagdo da sequéncia; e ii) funcional, em que é estabelecida uma ligagdo entre um dado termo e a sua
ordem. Por fim, podemos dividir as sequéncias de crescimento de acordo com a sua natureza: i) figurativas; e

ii) numeéricas.
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No estudo apresentado, foi utilizada uma metodologia de natureza qualitativa, baseada no paradigma
interpretativo, tendo sido realizado um Estudo de Caso. Este pode ser caracterizado, de acordo com Aires
(2011), como a andlise de uma determinada situagdo, de um contexto ou de um sujeito, sendo que neste estudo,
o caso foi um grupo de alunos, composto por quatro elementos. Foram realizadas quatro tarefas de exploragdo
que envolveram toda a turma, embora o objeto de estudo tenha sido o caso atras referido. Assim, a observagdo
apresenta um caracter naturalista, que a mesma autora defende ser realizada no contexto natural dos
participantes e em que as suas interagdes seguem o processo natural da sua vida. Adicionalmente, a observagdo
foi participante, dada a existéncia de participagdo ativa por parte da investigadora (primeira autora) no decorrer
da realizagdo das tarefas de exploragdo, que levou a aquisicdo de um nivel mais preciso de informagdo (Pardal
& Lopes, 2011). Como tal, os alunos foram observados nos diversos momentos de cada tarefa de exploragdo:
no decorrer do trabalho de grupo, em momentos de discussado e reflexdo coletiva, no esclarecimento de davidas
que foram surgindo e ainda nas discussdes informais entre pares. Além da técnica de observagdo direta e
participante, foram utilizados instrumentos de recolha de dados, nomeadamente grava¢ées dudio durante as
fases de exploragdo e de discussdo coletiva e a redagdo de notas de campo apds cada sessdo. De forma a
complementar estes dados, foi realizada a recolha documental de produgdes dos alunos. A diversidade de
técnicas de recolha de dados permitiu realizar a triangulagdo dos diferentes dados, levando a uma validagéo e
contraste da informagdo obtida e conduzindo a garantia de fiabilidade do estudo (Coutinho, 2014; Yin, 2001).
Deste modo, as produgdes dos alunos, as notas de campo e as transcrigdes dos registos de audio foram objeto
de andlise. Além desta analise e de forma a tratar os dados recolhidos, foi realizado o cruzamento de todos os
documentos ja referidos. Com base na fundamentagdo tedrica presente no referido estudo, nomeadamente
Ponte et al. (2009) e Alvarenga e Vale (2007), foi elaborada, pelas autoras, uma tabela de categorias analiticas
(Tabela 1) apresentadas de forma hierdrquica, com o intuito de organizar e categorizar as informagées obtidas.

Tabela 1
Categorias analiticas

Categorias: Descritores:
Estratégia da
representagdo e contagem

O aluno representa todos os termos até ao termo solicitado.

Estratégia aditiva O aluno compara termos consecutivos, identificando as suas diferencas.

Estratégia da O aluno assume que os termos variam sempre na mesma proporgcdo e
proporcionalidade direta utilizam os multiplos para calcular os seguintes.

O aluno determina uma regra, a partir da identificagdo da relagdo entre os

termos e respetivas ordens, determinando termos de ordem distante.

Estratégia linear e . . - .
No caso das sequéncias figurativas o aluno realiza a decomposig¢do das figuras

(termos) para compreender a sua estrutura.

Tendo em consideragdo o objetivo central e as questGes orientadoras da investigagdo, foram realizadas quatro
tarefas de exploragdo: duas acerca das sequéncias figurativas de crescimento (tarefas 1 e 3) e duas acerca das
sequéncias numéricas de crescimento (tarefas 2 e 4), implementadas de forma alternada. Estas foram planeadas
e elaboradas tendo em consideragdo o grau de dificuldade gradualmente maior, tanto dentro de cada tarefa,
como de tarefa para tarefa, fator defendido por autores como Kieran (2007). De seguida, podemos observar
nas figuras 1 e 2, as sequéncias figurativas de crescimento que serviram como ponto de partida para as tarefas
1 e 3 respetivamente. Ja nas figuras 3 e 4, é possivel observar as sequéncias numéricas de crescimento que
serviram como ponto de partida para as tarefas 2 e 4 respetivamente:
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Figura 1. Figura 2.
Sequéncia figurativa de crescimento da tarefa 1 Sequéncia figurativa de crescimento da tarefa 3
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Figura 3. Figura 4.
Sequéncia numeérica de crescimento da tarefa 2 Sequéncia numeérica de crescimento da tarefa 4
a) 16, 18, 20, 22, ... a)3,5,7,9, 11, ...
b) 4, 8,12, 16, ... b)5, 8,11, 14, 17, ...
c) 7,11, 15,189, ... c)1,3,57,9,..
d) 6,11, 16, 21, ... d)1,4,7,10,13, ...

Para a realizagdo das tarefas de exploragdo, os alunos estavam distribuidos por cinco grupos, de quatro
elementos cada e utilizaram material manipuldvel em duas delas: na tarefa 1 utilizaram quadrados de esponja
e na tarefa 3, utilizaram paus de madeira, similares a paus de gelado. Relativamente a organizagdo das sessdes,
foram adotados dois momentos cruciais para o decorrer do estudo: i) discussdo e trabalho em pequenos grupos,
com a resolugdo das tarefas e a ii) discussdo em grande grupo e partilha de ideias e resolugdes. Apds a recolha
de todos os dados, foi realizada a sua analise, tendo obtido resultados que permitiram dar resposta as questdes
orientadoras do estudo. Com base nessa andlise, na tabela 2, é apresentada uma sintese comparativa das
estratégias utilizadas pelos alunos nas tarefas de sequéncias numéricas e figurativas de crescimento, nos
diversos itens que compunham o enunciado das tarefas:

Tabela 2
Sintese comparativa das estratégias utilizadas pelos alunos nas tarefas de sequéncias numéricas e figurativas

de crescimento

Tarefa 3. Tarefa 4.
Natureza da Tarefa Tarefa 1. Figurativa Tarefa 2. Numérica R . .
Figurativa Numérica
Estratégia \ Item 1 2 3 4 5|1 2 3 4 5|1 2 3 4|1 2 3 4
Representagao e
X X X X | x X
Contagem
Aditiva X X X | x X X X[ X X X X|Xx Xx
Proporcionalidade Direta X X
Linear X X X X X X X X

Utilizando a anadlise da tabela 2 como ponto de partida, é possivel verificar que a estratégia aditiva foi a que se
manteve como constante ao longo de todas as tarefas, quer de sequéncias numéricas, como figurativas de
crescimento. Em contraste, a estratégia da proporcionalidade direta foi a menos utilizada pelos alunos, na
resolugdo das tarefas. Desde o inicio que os alunos revelaram um grande a vontade com a utilizagdo da
estratégia aditiva, sendo que num primeiro momento de cada sequéncia figurativa, os alunos utilizavam o
material manipuldvel e a estratégia da representacdo e contagem, como ferramentas para atingirem a
estratégia aditiva. A utilizagdo do material manipuldvel nestas tarefas, permitiu aos alunos visualizarem a
sequéncia e as suas variacGes, de forma a estabelecer relagdes entre ideias matematicas e estabelecer
generalizagBes (Warren & Cooper, 2008; Blanton & Kaput, 2005). A transi¢do entre os dois tipos de raciocinios,
o recursivo e o funcional, revelou ser mais célere nas tarefas de sequéncias figurativas de crescimento, em que
os alunos recorrem a estratégias menos complexas, como um meio para atingir as mais sofisticadas, como a
estratégia linear. Isto pode ser explicado pelo facto deste tipo de sequéncias serem as primeiras a serem
abordadas no percurso escolar dos alunos, ainda no 1.2 CEB, além de que o raciocinio funcional é, muitas vezes,
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espoletado pela decomposigdo das figuras que compdem os termos. A partir da sua exploragdo, os alunos
desenvolvem o pensamento algébrico (Vale & Pimentel, 2013). Ja as sequéncias numéricas de crescimento,
devido ao maior grau de abstragdo que requerem, apenas sdo iniciadas no 2.2 CEB, em que os alunos estardo
mais aptos a estabelecerem relagdes entre ideias matematicas e desenvolverem uma maior capacidade de
generalizagdo (Ponte et al., 2009).

Palavras-chave: Matematica; pensamento algébrico; sequéncias de crescimento; tarefas de exploragdo;
estratégias
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Palavras-chave: nimeros racionais, estudo de aula, formagdo de professores, educagdo matematica realista
Problematica

O presente estudo foi desenvolvido no contexto da unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisionada lI,
integrada no 2.2 ano do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) e de Matematica e Ciéncias
Naturais no 2.2 CEB e foi motivado pela necessidade e interesse em ajudar os alunos a ultrapassarem as
dificuldades que demonstravam na aprendizagem dos nimeros racionais. As dificuldades foram identificadas,
sobretudo, quando envolviam calculos matemdticos descontextualizados da realidade dos alunos e, por
conseguinte, que exigiam um pensamento abstrato, algo que ndo se revelava facilitador ao desenvolvimento de
outras competéncias, como a resolugdo de problemas e o estabelecer conexdes matematicas, dentro da prépria
matemadtica e com outras areas do conhecimento, ou seja, em compreender a matematica articulada na
resolugdo de problemas em contextos diversos da vida quotidiana.

Objetivos

Para responder a problemdtica, dando sentido a relagdo da diade do ensino-aprendizagem, optei por realizar
um Estudo de Aula (EA), que teve como objetivo a dupla fungdo de incidir no bom desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos, como também, de contribuir para a melhoria da minha pratica formativa enquanto
estagiaria, considerando ndo sé o contexto da turma, como igualmente, o meu interesse profissional. Assim,
defini o objetivo deste estudo : “Compreender de que forma o estudo de aula, na Pratica de Ensino
Supervisionada, contribuiu para a melhoria das aprendizagens dos alunos e para desenvolver boas praticas
enquanto estagiaria, num contexto de aprendizagem no 5.2 ano envolvendo os nimeros racionais.”

Fundamentagdo

Este estudo centra-se essencialmente na compreensdo da fragdo como operador multiplicativo de uma unidade
continua ou de um conjunto discreto. O calculo da multiplicagdo envolvendo fragGes implica mais do que uma
operagdo entre dois ou mais elementos, ja que a fragdo tem subjacente uma dimensao relacional, ndo sé de
“parte-todo”, como também, de razdo (Monteiro & Pinto, 2005). Estas duas dimensdes relacionais sdo muito
importantes na aprendizagem da multiplicacdo de fragdes, contudo a sua compreensdo nem sempre é facil
devido ao nivel de abstragdo a que obriga, que ndo estd ainda ao alcance da maioria dos alunos dos primeiros
ciclos da educagdo basica. Assim, torna-se importante trabalhar na progressdo da aprendizagem dos alunos,
numa primeira fase, rica em contextos significativos, até uma fase final, que implica uma matematica mais
formal e sofisticada, processo este teorizado pela metodologia da Educagdo Matematica Realista (Fosnot &
Dolk, 2002).
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Relativamente ao EA, tratando-se de um processo formativo para melhorar a pratica do professor (Quaresma
& Ponte, 2019), centra-se, obrigatoriamente, nas aprendizagens dos alunos (Ponte et al., 2016), com énfase nas
suas dificuldades emergentes, permitindo ao professor tornar a sua prética cada vez mais pedagdgica e eficaz
na compreensdo pelos alunos dos conteudos a lecionar.

Metodologia

Este estudo situa-se no paradigma interpretativo de natureza qualitativa e a técnica de recolha de dados
consiste na observagdo participante com a recolha de notas de campo para o tratamento de dados,
complementada por registos em fotografia e em video, para captagdo das produgSes dos alunos e dos didlogos
durante a discussdo das tarefas.

Foi realizado numa instituicdo de ensino publico localizada na cidade de Lisboa. Os participantes constituiam
uma turma do 5.2 ano do 2.2 CEB, de 21 alunos, 13 do sexo feminino e 8 do sexo masculino, com idades
compreendidas entre os 9 e 0os 12 anos.

Relativamente a analise de dados, na aprendizagem sobre nimeros racionais foram consideradas as seguintes
categorias analiticas: representagdo da realidade, modelo de pensar e modelo para pensar.

No que concerne a contribui¢do do EA para a melhoria das préticas da professora estagiaria, primeira autora
desta comunicagdo, as categorias analiticas consideradas foram as seguintes: sele¢cdo/concecdo de tarefas e
materiais, abordagem metodoldgica das aulas, antecipacdo de dificuldades dos alunos, antecipagdo de
estratégias dos alunos, condugdo da discussdo coletiva, reflexdo, e colaboragdo entre o par de estégio.

Os dados selecionados — unidades de analise — foram organizados em categorias conceptuais e colocados em
tabelas de modo a facilitar a sua consulta.

Principais resultados e conclusdes

Nos processos dos alunos na aprendizagem da multiplicagdo de uma fragdo por um nimero natural, partiu-se
de tarefas que envolveram a fragdo com o sentido de operador, que pressupde o sentido de particdo, isto é, de
partir o todo e contabilizar os grupos que contém. Por fim, foram propostas tarefas de reconstrugdo da unidade,
a qual pressupde também o sentido de partigdo, isto é, de partir a parte apresentada no nimero de grupos
correspondente ao numerador e completar com os grupos que faltam para constituir o todo.

A Tabelal apresenta as médias de desempenho, obtidas na avaliagdo dos alunos da turma, de acordo com os
respetivos indicadores.

Tabela 1

Tabela de observagdo de desempenho dos alunos da turma com as médias dos indicadores em estudo

Observacao de desempenho dos alunos da turma

Estabelece a

E capaz de
reconstruir a
unidade a partir

E capaz de
reconstruir a
unidade a partir

Calcula utilizando
a fragdo como
operador de uma

correspondéncia
entre diferentes

E capaz de
estabelecer
relagées com o
calculo que esta a

Indicadores | de um problema de um problema multiplicagdo com | formas de
em que se utiliza em que se utiliza um niimero representagao da | realizar e os
uma variavel uma variavel natural fracao calculos
continua discreta
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realizados
anteriormente

Avaliagio 18 2,4 3 34 33
da turma

Nota: 1 — Revela muitas dificuldades/ ainda ndo ser capaz; 2 — Revela algumas dificuldades/ nem sempre ser
capaz; 3 — Revela poucas dificuldades/ ser capaz na maioria das vezes; 4 — Revela ja ser capaz

A Tabela 2 apresenta, em percentagem, a representacdo/modelo matematico utilizado pelos alunos da turma,
relativamente a representagdo da realidade, ao modelo de pensar e ao modelo para pensar. Foi considerado o
total das resolugGes (64) nas quatro tarefas exploradas no EA.

Tabela 2

Tabela referente as frequéncias de utilizagdo por representacdo/modelo

Representagdo/modelo Freq. abs. %
Representagdo da realidade 44 69
Modelo de pensar 12 19
Modelo para pensar 8 12

A Tabela 3 apresenta as frequéncias absolutas do sucesso e do insucesso nas resolugdes convertidas em
percentagens.

Tabela 3

Tabela referente as percentagens de sucesso e insucesso na aplicagcdo da representa¢éo/modelo

e e R Sucesso Sucesso Insucesso Insucesso
(freq. abs.) (%) (freq. abs.) (%)
Representagdo da realidade 30 68 14 32
Modelo de pensar 11 92 1 8
Modelo para pensar 8 100 0 0

Conclui-se que a abordagem que os alunos utilizaram com maior frequéncia foi a da ligagdo aos contextos da
realidade, em oposigdo as estratégias apoiadas em “modelos para pensar”, mais abstratos. Foi um numero
reduzido de alunos que usou os “modelos de pensar” e os “modelos para pensar”, tendo tido uma elevada taxa
de sucesso na resolugdo das tarefas.

Na resolugdo de problemas em que a reconstrugdo da unidade implica uma unidade discreta, os alunos tiveram
sucesso, em termos médios. Ainda no caso de problemas com este tipo de unidade, a maioria dos alunos utilizou
uma estratégia assente na representacgdo da realidade, ao invés de uma abordagem abstrata, subjacente aos
“modelos para pensar”. Relativamente a resolugdo do problema de unidade continua, os alunos obtiveram
menor sucesso. A dificuldade sentida pelos alunos a determinar o todo, dada a parte de uma unidade continua,
pode dever-se a complexidade do raciocinio inversivo que este tipo de situagdes exige.

Relativamente a contribuicdo do EA para a melhoria das aprendizagens dos alunos, os resultados obtidos
permitem concluir que os alunos desenvolveram a sua compreensdo dos significados da fragdo, que sdo



VIl Encontro de Mestrados e Pds-Graduagdes da ESELx

inerentes e contribuem para construgdo do sentido de nimero, uma aquisi¢do que se vai fazendo em contexto
formal de ensino e mesmo ao longo da vida (Abrantes et al., 1999), tendo desenvolvido também a compreensdo
operatdria da multiplicagdo envolvendo fragdes.

No que concerne ao contributo do EA, na PES, para a melhoria da pratica pedagdgica da estagiaria, efetivamente
os processos de trabalho que envolvem esta metodologia promoveram esta melhoria. Destacamos: o trabalho
de parceria com as professoras que formaram a equipa do EA para o desenvolvimento do processo da aula de
investigacdo, que resultou num contributo produtivo para a formagdo da futura professora; o processo de
selegdo e concegdo de tarefas e materiais de trabalho, dando-lhe um conhecimento mais aprofundado dos
conteudos de aprendizagem do curriculo nacional; a abordagem metodoldgica, muito trabalhada no sentido de
ir ao encontro das necessidades e gostos dos alunos, procurando a melhor abordagem para a construgdo do seu
ensino-aprendizagem, o que constituiu um beneficio para alunos e para a didatica da estagiaria; a conce¢do da
planificagdo, que sendo desenvolvida ao detalhe, possibilitou-lhe perceber a importancia de prever a forma
como os alunos interpretaram os problemas, bem como desenvolver expetativas ponderadas sobre as
estratégias dos alunos orientando-os nas aprendizagens (Stein et al., 2008). Este aspeto refletiu-se de forma
proficua na gestdo da lecionagdo em sala de aula, conduzindo a melhoria da intencionalidade pedagédgica das
suas decisdes enquanto professora estagidria; as reflexdes, apds a aula de investigagdo, focadas nas
aprendizagens dos alunos, conduziram a uma melhoria das metodologias de ensino-aprendizagem.
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Resumo

O presente texto tem por base o estudo realizado no ambito da Pratica Profissional Supervisionada I,
realizada numa turma de 22 Ciclo do Ensino Basico, com valéncias de 52 e 62 anos, com um grupo de 50
alunos, com idades entre os nove e os treze anos, no ambito do Mestrado em Ensino de 12 Clico do Ensino
Basico e de Matemdtica e Ciéncias Naturais no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, ao longo de aproximadamente, dois
meses, no ano letivo de 2023/2024.

Com a caracterizagdo do contexto socioeducativo, revelou-se importante desenvolver uma investigagdo
focalizada na realizagdo, em pequeno grupo, de tarefas, no contexto de Ensino Exploratério da Matematica,
com o fim de analisar a relagdo que os alunos estabelecem entre si nestes momentos de discussdo e partilha
de ideias. Assim surgiu o objetivo do estudo: compreender as dindmicas de trabalho de grupo no contexto de
ensino exploratdrio da matemdtica. A partir deste objetivo delinearam-se duas questdes de investiga¢do: Q1 -
Quais as concegdes de “trabalho de grupo” por parte dos alunos do 2.2 CEB no contexto do ensino exploratdrio
da matemdtica? e Q2 - Como é que os alunos interagem entre si no desenrolar das tarefas exploratdrias de
matemdtica?

Durante toda a minha intervengdo, regi-me por um conjunto de dez principios éticos e deontoldgicos,
definidos por Tomas (2011), referidos na Carta de Principios para uma Etica Profissional (APEI, 2011), mais
concretamente, os principios e orientagdes praticas na relagdo com os participantes propostos na Carta de
Etica (2014), sendo esta um instrumento de regulacdo ético-deontoldgica da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educagdo (SPCE).

O trabalho de grupo foi a metodologia de ensino-aprendizagem, na qual o estudo se centrou, bem como na
envolvéncia dos alunos no mesmo, uma vez que o aluno ndo constrdi o seu conhecimento por processos
individuais, mas sim através de socializagdo (Rodrigues, 2012). A concretizagdo desta metodologia exige que
haja distingdo relativamente aos modelos pedagdgicos tradicionais, enfatizando a participagdo ativa do aluno
e um ensino centrado no mesmo (Pato, 1995). Para além disso, os alunos desenvolvem também competéncias
socias, que na vida adulta Ihes permitirdo integrar e saber viver em sociedade. Liljedahl (2016) defende a
alteragdo dos grupos contribui para as dindmicas de trabalho de grupo, na medida em que os alunos
desenvolvem competéncias de comunicagdo, tolerancia e colaboragdo. O estudo que realizou evidencia que
esta dindmica contribui ainda para a melhoria do comportamento dos estudantes, bem como das suas
competéncias sociais. A par desta metodologia surge a Aprendizagem Colaborativa, assumida, no presente
estudo, como uma aprendizagem em que os alunos partilham e discutem as suas ideias com o grupo,
existindo uma interagdo constate entre os elementos do grupo (Kemczinski et al, 2007). O Ensino Exploratdrio
da Matematica defende que os alunos aprendem a partir da exploragdo de tarefas desafiantes, das quais
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emergem ideias matemadticas que sdo posteriormente sintetizadas na discussdo coletiva, num didlogo
orientado pelo professor e que se estabelece entre ele e os alunos (Ponte, 2005). Para além de se tratar de um
modelo que requer muita preparagdo e planificagdo, de acordo com Stein et al. (2008), este normalmente é
pensado para se realizar em quatro fases: (i) langamento da tarefa, (ii) exploragdo feita pelos alunos, (iii)
discussdo e (iv) sistematizagdo. Dada a importancia da criteriosa selegdo das tarefas matemadticas, o National
Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (1994) sublinha as caracteristicas que lhes devem ser inerentes,
por forma a desenvolver nos alunos o raciocinio matematico: (a) apelar a inteligéncia dos alunos; (b)
desenvolver a compreensdo e aptiddo matematica; (c) estimular os alunos para o estabelecimento de
conexdes e desenvolvimento de um enquadramento tedrico das ideias matematicas; (d) promover a
comunicagdo matematica; (e) mostrar aos alunos que a matematica estd permanentemente presente na vida
humana; (f) ter em atengdo as diferentes experiéncias e vontades dos alunos; e (g) desenvolver nos alunos
proatividade para fazer matematica.

Para dar resposta as questdes de investigagdo delineadas enveredou-se por um estudo de natureza qualitativa
enquadrada num paradigma interpretativo, e centrada na “compreensdo dos problemas, analisando os
comportamentos” (Sousa & Baptista, 2011, p. 56) dos alunos e da minha pratica enquanto professora —
estagiaria — investigadora, dando significado aos conhecimentos (Bogdan & Biklen, 1994). Recorreu-se a
diversas técnicas de recolha de dados: inquérito por entrevista a DC; observagdo direta; recolha documental,
por intermédio das gravagGes das discussdes dos alunos, na resolugdo das tarefas; entrevistas focus group aos
grupos participantes no estudo, dois iniciais e dois finais, num total de 10 alunos. A composi¢do dos grupos de
participantes no estudo foi alterada uma vez, seguindo a perspetiva de Liljedahl (2016). A multiplicidade de
instrumentos e técnicas de recolha de dados sdo fundamentais no processo de investigagdo, por forma a
existir uma maior proximidade da veracidade dos dados obtidos, sendo assim crucial o cruzamento de dados
(Becker, citado por Tomas, 2011). E através da triangulagdo de dados que estes s3o confrontados, fornecendo
assim diferentes perspetivas e avaliagdes sobre o tema (Yin, 2005), o que por sua vez contribui para a
consolidagdo de informagdo. Apds a recolha de dados foi relevante, tratar e analisar os mesmos, por forma a
responder as questdes de investigacdo. Com este fim recorreu-se a analise de conteido que é um processo
composto por iniUmeras técnicas que permite aos investigadores filtrar a informagdo proveniente de dados, de
diferentes naturezas. E este agrupamento de estratégias que promove um rastreio categorizado que permite
tipificar informacgdo, que leva a que haja uma interpretagdo inferencial que é enriquecida pela triangulagdo de
dados (Bardin, 1977). Para a andlise de conteudo, foram criadas as seguintes categorias de analise: C1.
Discussdo das ideias com o grupo, C2. Apresentagdo e defesa das suas ideias, C3. Participagdo e colaboragdo
na realizagdo das tarefas, C4. Convite aos colegas para participar, e C5. Apoio aos colegas.

Este estudo mostrou que os participantes, de uma forma geral, tém uma opinido consensual sobre o que é
trabalhar em grupo, referindo ideias como “trabalhar em conjunto”, “colaborar com os outros” e “aprender a
ajudar os outros”. No entanto, houve também quem fizesse referéncia a parte social. Aliado a concegdo de
trabalho de grupo dos alunos, surge a opinido dos mesmos sobre se esta metodologia tem vantagens ou
desvantagens para eles. E aqui ja surgem algumas opinides dispares, na medida em que alguns referem que
trabalhar em grupo sé tem vantagens, e outros referem que também tem desvantagens. Nem todos os alunos
justificaram as vantagens, mas as justificagdes que foram dadas vdo ao encontro daquilo que eles usaram para
definir trabalho de grupo, ou seja, ha partilha de conhecimento e entreajuda, o que os permite aprender mais.
Em contrapartida, as desvantagens foram justificadas pela possibilidade de existir brincadeira e/ou conflitos,
que poderdo ser gerados por ndo existir respeito pelas opinides dos outros, e também por ndo haver
colaboragdo entre o grupo, o que ndo seria nada vantajoso.

Com a implementagdo da primeira tarefa de cariz exploratdrio geraram-se inimeras questdes e dificuldades
por parte dos alunos, quer ao nivel matematico, quer na organizagdo do trabalho. Os alunos revelaram ter
dificuldades na interpretacdo do enunciado da tarefa, e a introdugdo da tarefa também se mostrou
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insuficiente. Pois, embora longa, os alunos ndo conseguiram estabelecer ligagdo com os seus conhecimentos
prévios, o que os impossibilitou de os mobilizar e encarar a tarefa com confianga (Ronis, 2008). Na realizagdo
da tarefa, os alunos, para além das dificuldades apontadas, mostraram ainda ter dificuldades em trabalhar
com os seus colegas do grupo. Desta forma, nas tarefas seguintes, na introducdo da tarefa, fez-se uma
explicagdo mais detalhada daquilo que os alunos tinham de fazer, por vezes até se acrescentavam exemplos,
por forma a facilitar a interpretagdo do enunciado, mas evitando a redugdo do nivel cognitivo da tarefa
(Anghileri, 2006). Pretendia-se, assim, criar as condi¢ées de trabalho necessdrias para os discentes
implementarem estratégias que lhes fizessem sentido para a resolugdo das tarefas, e que posteriormente
fossem discutidas, em grande grupo. No que diz respeito a interagdo dos alunos, durante o desenvolvimento
das tarefas foi evidente que os alunos tém bastantes dificuldades em comunicar as suas ideias, e por isso, por
vezes, acabam por resolver as tarefas individualmente ou ficam a espera que algum colega resolva, para
depois as escreverem, apenas. Ou seja, apesar de os alunos estarem dispostos por grupos de trabalho, a
maioria tem dificuldade em trabalhar em grupo e em estabelecer interagdes com os colegas.

Em suma, apesar de apenas ter conseguido alterar a constituigdo dos grupos uma vez durante toda a prética,
admito que a frequente alteragdo da constituicdo dos grupos seria benéfica para a turma, nomeadamente
para os alunos mais individualistas, pois permitiria a troca de conhecimento entre todos, e o desenvolvimento
da colaboragdo (Liljedahl, 2016). Ou seja, a alteragdo dos grupos contribui para as dinamicas de trabalho de
grupo, na medida em que os alunos desenvolvem competéncias de comunicagdo, tolerancia e colaboragao.

Palavras-chave: Ensino Exploratério da Matematica; trabalho de grupo; relacionamento interpessoal.
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ESCOLHER ACOLHER: Historia com V(ida)
Representacoes de hospitalidade e
acolhimento/inclusao de refugiados
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Resumo

O acolhimento e inclusdo de refugiados tém sido temas de grande importancia e destaque nos ultimos anos, na
medida em que o mundo enfrenta um acréscimo de deslocagdes forgadas. O interesse na exploragdo da presente
tematica advém do facto de ser relevante pensarmos e construirmos em conjunto estratégias de acolhimento e
inclusdo dos refugiados.

Partindo deste interesse formulamos a seguinte pergunta de partida: “De que forma as representagdes comunitarias
de conceitos ligados a hospitalidade (tanto por parte dos jovens do pais de acolhimento como dos refugiados) podem
impactar nos processos de inclusdo?” Tendo como objetivos gerais: refletir sobre as necessidades dos diferentes
agentes comunitdrios no acolhimento e inclusdo; comparar as representagGes dessas necessidades em grupos
culturais diversos e sensibilizar para a valorizagdo e estratégias do potencial do acolhimento e inclusdo a nivel
comunitario.

Iniciamos a nossa fundamentagdo refletindo sobre a importédncia da intervengdo comunitdria como promotora de
inclusdo. Acreditamos que esse tipo de intervengdo deve provocar mudangas significativas na comunidade, o que se
torna possivel através da participac3o ativa dos seus membros. Como bem ilustra Trevisan (2008, p. 3), "em nenhuma
intervengdo dessa natureza existe recurso mais valioso do que as proprias pessoas". Além dessa reflexdo,
consideramos crucial situar algumas questdes fundamentais relativas as migracdes. Segundo Soguk (1999, p. 4)?, “ha
mil experiéncias variadas de refugiados e mil figuras de refugiados cujos significados e identidades sdo negociados no
processo de deslocamento no tempo e no espaco”. Essa diversidade de experiéncias leva-nos a compreender a
complexidade da situagdo dos migrantes e refugiados, bem como a necessidade de abordagens que respeitem e
valorizem essa pluralidade. Nesse contexto, ressaltamos a importancia da mediagdo e da educagdo intercultural como
ferramentas essenciais para a construgdo de uma sociedade que valorize a diversidade. A mediagdo pode facilitar o
didlogo entre diferentes culturas e promover a convivéncia harmoniosa, enquanto a educagdo intercultural contribui
para a formagdo de cidaddos conscientes e respeitadores das diferengas. Ndo esquecendo que a migragdo das
populagdes acompanha o préprio desenvolvimento humano, neste sentido consideramos importante abordar a
tematica do acolhimento e inclusdo, explorando os facilitadores e os obstaculos como elementos que devem ser
considerados no processo de acolhimento. Desta forma defendemos um modelo de inclusdo de refugiados que
abrange os lagos , as pontes e as ligagdes sociais. Sabendo que ndo existe modelo definitivo e perfeito de
hospitalidade, o verdadeiro desafio passara entdo por procurar instituir, em todos os planos da vida humana,
dindmicas de relagdo positiva com o outro. identificamos alguns possiveis obstdculos ao acolhimento e inclusdo:
discriminagdo, trafico de seres humanos, lingua, assistencialismo, acesso ao emprego. E como facilitadores o
sentimento de pertenga, bem-estar e suporte social, educagdo para a paz e hospitalidade. Estes foram os conceitos
gque mais tarde se plasmaram nas representag¢des. Por Gltimo, achamos importante refletir sobre a potencialidade do
escutismo portugués e sobre os jovens como agentes construtores de inclusdo. O escutismo pode desempenhar um
papel de extrema importancia no acolhimento de refugiados, através do fornecimento de apoio logistico, emocional e
social. Seguindo um sistema de educagdo ndo-formal devidamente adaptado as caracteristicas locais, a comunidade e
sociedade em geral, também beneficia do movimento escutista. Como visa a 82 maravilha do método escutista, o
envolvimento na comunidade, tem como foco a cidadania ativa e a responsabilidade de cada escuteiro em conhecer o
seu papel envolvendo-se na comunidade a que pertence.

Apds a apresentagdo dos principais conceitos tedricos que sustentaram o trabalho de investigagdo e com a finalidade
de termos uma perspetiva da realidade, decidimos dar inicio a dimensdo pratica da investigagdo. Recordando o que
falamos anteriormente relativamente a nossa posi¢do sobre intervengdo comunitaria, a escolha de seguir por uma

! Trevisan, G. (2008). Interven¢do comunitdria e inclusdo social: o educador e os actores. Cadernos de Estudo, 14, 1-5.
2 Soguk, N., (1999) States and strangers: Refugees and Displacements of Statecraft. Minneapolis, University of
Minnesota Press.
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metodologia qualitativa € justificada pela necessidade de compreender um fenémeno social a partir da perspetiva dos
préprios intervenientes. Desta forma focamos a nossa recolha em duas técnicas:: a Histéria de Vida (tendo como
participante um refugiado Sirio) e no Focus group (grupo composto por 10 jovens escuteiros).

Através da analise dos dados recolhidos foi possivel averiguar que as representages podem impactar positivamente
os processos de inclusdo ao promoverem: cultura de acolhimento motivando toda a comunidade de acolhimento a
unir-se para enfrentar os desafios da inclusdo e promovendo um ambiente acolhedor e inclusivo para todos sem
disting3o; Fortalecimento/ construcdo de redes de suporte informal ajudando a quebrar barreiras, a construir lagos de
confianga, levando a uma maior interagdo e colaboragdo; Aprendizagem mdtua, isso pode incluir a troca de
experiéncias, habilidades e conhecimentos, o que pode enriquecer a comunidade como um todo e promover relagdes
de respeito e igualdade; Redugdo de estigmas e preconceitos levando a uma aceitagdo mais ampla e uma maior
vontade de se envolver em processos de inclusdo. Empoderamento da comunidade destacando/ valorizando as
competéncias, conhecimentos e atitudes de cada cidaddo.

No seguimento do enquadramento e dos resultados da investigagdo apresentamos uma proposta final de intervengdo
denominada #APlace4All. Este, é um projeto de intervengdo comunitdria que nasceu dos resultados da investigagdo
realizada e com o objetivo de promover o didlogo intercultural e a troca de experiéncias entre os grupos culturais,
visando o fortalecimento da compreensdo e cooperagdo na procura por uma acolhimento e inclusdo mais efetivos.
Pretende através de sessdes de sensibilizagdo, educagdo, partilha de experiéncias, didlogo intercultural, construir uma
comunidade onde todos sdo agentes de transformagdo social, criando e/ou fortalecendo redes de suporte informal
solidas.

E sendo o titulo deste nosso trabalho “Escolher acolher: histéria com vida”, ndo podemos terminar sem deixar de
referir de que era nosso propdsito contribuir com um abrir portas para novas visdes, novos desafios e novas praticas
que certamente poderdo tornar-se numa mais-valia para as praticas de inclusdo e acolhimento daqueles a quem a
Vida os trouxe até Portugal.

Palavras-chave: Acolhimento; Inclusdo; Hospitalidade; Intervengdo Comunitaria; Educagdo Intercultural
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A Rececao dos Relatodrios de Avaliagao Externa
pelos Diretores de Agrupamentos de Escolas

Sdnia Marina Esteves Antdo Almeida

Escola Superior de Educagdo de Lisboa
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Nesta comunicagdo, ao VIl Encontro de Mestrados e Pds-GraduagGes na Escola Superior de Educagdo de
Lisboa, proponho-me refletir sobre os Relatdrios da Avaliagdo Externa de Escolas, mais especificamente nas
implicagGes dos mesmos, no dominio “Lideranga e Gestdo”, nas representagdes dos Diretores.

Palavras-chave: Avaliagdo Externa de Escolas; Relatérios de Avaliagdo Externa; Diretor de Escola; Dominio
Lideranga e Gestdo.

PROBLEMATICA

No ambito desta comunicagdo, a abordagem a avaliagdo de escolas permitira entender a evolugdo do sistema
de avaliagdo da educagdo, como instrumento de regulagdo, os paradigmas de avaliagdo, a compreensdo do
significado e fungdo da avaliagdo.

Com a publicagdo da Lei n.2 31/2002 de 20 de dezembro, a Avaliagdo Externa de Escolas (AEE) assumiu um
papel de mecanismo de regulagdo do trabalho desenvolvido nas e pelas escolas, mas sé em 2006 foi iniciado o
1.2 ciclo avaliativo. Os quadros de referéncia e a estrutura dos relatdrios realizados pela equipa de AEE, tém
sofrido alteragdes devido a implementacgdo de politicas publicas dispares dos varios governos.

Em 2008, com a interrup¢do do modelo colegial e a introdugdo do modelo unipessoal, o Diretor de escola
passou a ter uma lideranga mais solitaria e designado como o primeiro responsdvel. A andlise do Decreto-Lei
n.2 75/2008, possibilitara compreender os papéis e as fungdes do Diretor, relacionando a lideranca e gestdo
com a Avaliagdo Externa de Escolas (AEE).

OBJETIVOS

Os objetivos delineados neste estudo: (i) relacionar a avaliagdo externa de escolas com a figura do Diretor; (ii)
analisar a forma como sdo recebidos e interpretados os relatérios de Avaliagdo Externa de Escolas pelo
Diretor; (iii) analisar as implicagdes dos relatérios de AEE na lideranga e na gestdo exercidas pelo Diretor,
remeteram-me para um estudo de investigagdo que tem como objeto de analise, as implicagdes, na a¢do do
Diretor, na representac¢do das suas concegbes e modos de regulagdo, no dominio “Lideranga e Gestdo”, apds a
rececdo, interpretagdo e analise do relatdrio de Avaliagdo Externa de Escolas.

1 Dissertagdo apresentada a Escola Superior de Educagdo de Lisboa a 19 de dezembro de 2023,
http://hdl.handle.net/10400.21/17141
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FUNDAMENTACAO

Para apresentar este estudo sobre a “Avaliagdo Externa de Escolas” realizarei abordagens: a avaliagdo de
escolas em Portugal; avaliagdo externa de escolas em Portugal; avaliagdo externa de escolas e modos de
regulacdo. Na “Avaliacdo de Escolas em Portugal”: as concegbes de avaliagdo, ao significado e a fungdo da
avaliagdo para os trés paradigmas de avaliagdo. Também farei referéncia aos dois programas e dois projetos
de avaliagdo de escolas, desde 1992.

Abordarei o Decreto-Lei n.2 31/2002, que aprova o sistema de avaliagdo da educagdo, formulado ao nivel das
politicas educativas como instrumento de regulagdo e o papel e as fungdes do Diretor, a partir do Decreto-Lei
n.2 75/2008. A lideranca e gestdo do Diretor na organizagdo, como o primeiro responsdvel, sera abordada e
relacionada com a avaliagdo externa, tal como as conce¢Ges de um Diretor.

METODOLOGIA

Apods a analise dos relatérios publicados no site da Inspegdo-Geral da Educagdo e Ciéncia (IGEC), realizei um
estudo de natureza qualitativa, concretizando entrevistas semiestruturadas realizadas a quatro diretores de
agrupamentos dos distritos de Lisboa e/ou Setibal e uma analise documental aos relatérios de AEE dos
Agrupamentos dos diretores entrevistados, mais especificamente no dominio “Lideranca e Gestdo”.

PRINCIPAIS RESULTADOS

Tendo como ponto de partida a “estrutura da analise de conteudo”, verificdmos a existéncia de trés
dimensdes: o cargo do Diretor, representagGes da AEE e recegdo dos relatérios de AEE.

Na primeira dimensdo, “o cargo de Diretor”, procuramos analisar as motivagGes para o cargo, as fungoes,
representagdes e concegbes de lideranga do Diretor.

Na dimensdo, “representagdes da AEE”, analisamos as conceg¢des da AEE, percecbes no 3.2 ciclo da AEE e a
respetiva metodologia.

Na ultima dimensdo, “rece¢do do relatério de AEE”, pretendemos entender a posi¢cdo face ao relatério, as
reagGes, a apreciagdo, a divulga¢do, a interpretagdo, as implicagdes do mesmo, os juizos avaliativos, as
medidas apds rececgdo, a divulgagdo e as reagdes ao quadro resumo das classificagdes.

CONCLUSOES

Este estudo permitiu-nos concluir que os quatro diretores entrevistados, em linha com esta concegdo, aceitam
outras opinides, discutem coletivamente e por vezes tomam decisGes em parceria, embora a responsabilidade
e a tomada de decisdo final seja solitaria e somente sua.

Relativamente a recegdo do relatério enviado aos AE pela IGEC, os diretores, os primeiros a tomar contacto
com o mesmo, partilharam-no com diversos intervenientes na organizagdo. Fizeram a andlise e a
interpretagdo do relatdrio de diferentes formas: um afirma que primeiramente com os elementos da diregdo e
divulgagdo posterior a outros intervenientes; um outro, com a validagdo de todos os intervenientes nos
painéis.

Os relatérios de AEE dos AE dos diretores entrevistados, apreciados, interpretados e analisados por varias
estruturas intermédias, stakeholders, Conselho Pedagdgico, elementos da direcdo e Conselho Geral permitem
ao Diretor tomar a decisdo de apresentar um contraditdrio ao relatério da AEE.

Constatamos alteragées em todos os AE dos diretores entrevistados apds a recegdo do relatério de AEE. Um
dos diretores, ja tinha consciéncia que tinha de fazer alteragGes, outros apds a analise do relatério e com a
intervengdo de outros no processo, reconheceram as fragilidades e iniciaram a sua agdo na organizagdo.
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O PERFIL E AS FUNCOES DO SUBDIRETOR DE
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

Maria Virginia Graga Frade Mesquita

Escola Superior de Educagdo de Lisboa

ginamesquita8@gmail.com

RESUMO

No dominio da administragdo escolar, o papel dos subdiretores nos agrupamentos de escolas € um dominio
fundamental, mas pouco explorado. A presente dissertagdo analisa o perfil e as fungGes destes subdiretores,
esclarecendo o significado da gestdo intermédia nas instituicdes de ensino. A escassez de estudos exaustivos
sobre esta fungdo reforca a importancia deste trabalho de investigagdo. Utilizando uma metodologia
qualitativa, este estudo realizou entrevistas semiestruturadas a 7 subdiretores e 6 professores de um
agrupamento de escolas situado no distrito de Lisboa. A investigagdo revela um papel multifacetado e
intrincado que cabe aos subdiretores, integrando um espetro de responsabilidades, relagGes e expectativas. A
ascensdo a este cargo estd dependente de uma base de experiéncia e de uma formagdo alargada. A
competéncia do subdiretor engloba uma mistura de lideranca pedagdgica e gestdo administrativa,
atravessando os dominios da supervisdo pedagdgica e da tomada de decisGes com nuances e adaptagbes. No
entanto, este papel ndo esta isento de desafios, como evidenciado pela presenca de resisténcia a mudanga e
pelos confinamentos de uma autonomia limitada. O advento da pandemia da covid-19 provocou mudangas
transformadoras, catalisando uma mudanga sismica em diregdo as interagdes virtuais. Este momento crucial
destaca a resiliéncia incorporada nos subdiretores, uma vez que estes navegaram sem problemas nesta
transigdo, assegurando a continuidade de interagGes essenciais no ecossistema educativo. A dinamica das
relagdes entre subdiretores e professores manifesta um espetro, com alguns a reconhecerem esforgos de
colaboragdo, enquanto outros expressam sentimentos de exclusdo. Os critérios de selegdo para esta fungdo
sublinham a importancia fundamental da experiéncia e de uma familiaridade intima com a paisagem
intrincada do contexto escolar. A comunicagdo efetiva surge como um elemento essencial para navegar nas
complexidades inerentes a este papel. Essencialmente, estes subdiretores constituem uma rede complexa que
constitui a base da coesdo escolar e da sinergia de colaboragdo.

Palavras-chave: administracdo escolar; liderangas intermédias; subdiretores; fungdes.

A presente dissertagdo tem como objetivo explorar os perfis, fungdes, desafios e perspetivas dos subdiretores
dos agrupamentos de escolas publicas.

Ao estudar o cargo de subdiretor recorreu-se a teorias que também se aplicam ao cargo de diretor.

Esta escolha justifica-se pela necessidade de uma compreensdo alargada da gestdo e liderancga escolares, da
preparagdo para uma possivel progressdo na carreira, do desenvolvimento de competéncias e de uma visdo
mais abrangente das complexidades da lideranc¢a educativa.

Os objetivos sdo: Analisar o papel que é atribuido ao subdiretor no ambito da dire¢do, pelo atual
enquadramento legal.

Analisar as fung¢des do subdiretor escolar (formais e informais/efetivas).
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Caracterizar a forma como sdo desempenhadas essas fungdes do subdiretor, no quotidiano escolar.
Analisar que condigOes sdo dadas ao subdiretor escolar para exercer as fungdes de liderancga intermédia.
Analisar que perspetivas tém os restantes docentes, sobre as fungdes do subdiretor.

Definir quais as principais vantagens e constrangimentos inerentes ao papel de subdiretor escolar

A metodologia assenta no Paradigma Qualitativo da Investigagdo: Estratégia de Investigagdo — Estudo de Caso
Multiplo

Amostra: 7 subdiretores e 6 docentes.

Técnicas de Recolha de Dados: Entrevistas semiestruturas e focus group.

Tratamento e Anadlise de Dados: Andlise de Conteldo segundo a metodologia de Bardin (2009).

Resultados:

PAPEL FUNDAMENTAL DO SUBDIRETOR

- O subdiretor gera proximidade e envolvimento ativo com o pessoal docente, enquanto cendrios
contrastantes mostram uma relacdo distante, levando os professores a preferirem enderegar as suas
preocupacdes diretamente ao diretor.

- Esta disparidade sublima a variabilidade do papel do subdiretor nas diferentes escolas.

- O papel do subdiretor constitui uma ligagdo fundamental na promogdo da colaboragdo, da comunicagdo e do
funcionamento coeso da escola.

TRAJETORIA PROFISSIONAL

- A progressdo para subdiretor prende-se com a experiéncia, nomeadamente o conhecimento que se tem
relativamente a escola em causa.

- Outra razdo prende-se com a manutengdo do cargo de antigas dire¢ées, numa manutengdo de equipa com
uma Gtica de continuidade do trabalho realizado.

MOTIVACAO E COMPETENCIAS-CHAVE

- As competéncias-chave para ser subdiretor sdo o dinamismo e intervengdo, a afetividade e a assertividade,
ter uma relagdo proxima e empdtica com os outros docentes, ser capaz de criar boas condi¢des de trabalho e
ter boas competéncias em termos de comunicagéo.

DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS

- As percegdes relativas as competéncias e deveres sdo abundantes. Atributos como dinamismo, a empatia, a
assertividade, a comunicagdo habil e a capacidade de promover ambientes de trabalho sdo tragos
fundamentais.

- As fungbes atribuidas aos subdiretores abrangem uma ampla visdo, incluindo a gestdo econdémica e
financeira, as relagGes externas, os assuntos estudantis e os dominios educativos especificos.

AMBITO DAS RESPONSABILIDADES DO SUBDIRETOR
-A assisténcia mutua e a colaboragdo constituem pilares fundamentais do ecossistema escolar, ultrapassando
a estrutura hierarquica para abranger o apoio reciproco entre professores, diretores e subdiretores.

PROCESSOS DE TOMADA DE DECISAO

- Surgem perspetivas diversas que vao desde a percegdo de uma dependéncia total do diretor para a tomada
de decisGes até uma autonomia relativa, dependendo da questdo ou dominio.

- Esta variabilidade sublima a ambiguidade em torno do poder de decisdo exercido pelo subdiretor na
hierarquia administrativa da escola.

Em conclusdo:
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A posicdo do subdiretor é fundamental para coordenar o complexo equilibrio entre a eficacia administrativa, a
lideranga pedagodgica e a promogdo de um ambiente educativo coeso. O seu percurso e impacto sublinham a
necessidade de adaptagdo continua, resiliéncia e uma dedicagdo inabaldvel ao crescimento e evolugdo da
instituicdo que servem. Ao terminar este trabalho foi possivel, entdo perceber qual o perfil e as fungdes dos
subdiretores, fungbes de gestdo, administrativas, sendo que existem representacdes diferentes relacionadas
com o perfil do diretor e o contexto organizacional.
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Resumo

Segundo Cristovdo et al. (2017) ja hd inumeros estudos que reconhecem a eficicia do impacto que os
programas de Aprendizagem Socioemocional (ASE) tém no sucesso dos alunos, mas é escassa a investigagdo
que analisa as representagdes dos professores sobre estes programas (Cristévao et al.,2020). Foi perante esta
evidéncia que contactamos a Fundagdo Calouste Gulbenkian (FCG) no sentido de compreender se
relativamente as Academias Gulbenkian do Conhecimento (AGC) este tipo de avaliagdo estava a ser
contemplada. Confirmamos que esta estava apenas a ser realizada com as criangas e jovens e as suas familias.
Optamos, entdo, por conduzir este estudo de reflexdo critica sobre a implementagdo de um desses
programas, no ambito das AGC. E nosso objetivo, a partir das representac¢des dos professores, compreender o
impacto do projeto LS no sucesso dos alunos, em si proprios e nas suas praticas pedagdgicas. Através de uma
abordagem de natureza qualitativa, de cariz exploratdrio, este estudo recorre a perspetiva dos professores
recolhida em entrevistas semiestruturadas. No processo investigativo foram utilizados os métodos dedutivo e
indutivo, combinando sistemas de categorias de andlise previamente definidas, com categorias definidas a
posteriori, a partir da analise das respostas dos entrevistados as perguntas, em consonancia com os objetivos
especificos.

Consideramos como tematica central deste estudo: a reflexdo critica sobre a implementagdo de um projeto
ASE, no ambito das AGC, na perspetiva dos professores, tornando como central “a compreensdo das intengdes
e significagBes — crengas, opiniGes, percegdes, representagdes, perspetivas, concegdes, etc. — que 0s seres
humanos colocam nas suas préprias acdes, em relagdo com os outros e com 0s contextos em que e com que
interagem” (Amado, 2014, p. 40), neste caso dos professores, em relagdo ao sucesso dos alunos, a si mesmos
e as suas praticas pedagdgicas. Pretendemos assim: a) analisar a importancia que os professores atribuem ao
desenvolvimento das CSE pelos alunos; b) compreender as concegbes prévias e a importancia que os
professores atribuem ao projeto LS; c) analisar o impacto do projeto na construgdo de relagdes interpessoais
entre os professores e os alunos; e, por fim, d) analisar o impacto do projeto nas suas praticas pedagdgicas.
Como tal, definimos como pergunta de investigagcdo: Quais as representagdes dos professores sobre o impacto
de um projeto de ASE, no dambito das AGC, no sucesso dos alunos, nos professores e nas suas praticas
pedagodgicas?

Neste estudo empirico muitos dos dados apontam o que a literatura ja menciona, nomeadamente a percegdo
de que o impacto é positivo nas varias dimensGes e dreas. No entanto, existem dois dados que merecem
bastante reflexdo, nomeadamente o facto de existirem professores que manifestam resisténcia relativamente
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a implementagdo destes projetos neste formato, e o facto desses professores serem os professores com
menos tempo de servigo (10 anos de servigo). Este dado é bastante interessante e relevante e leva-nos a
refletir sobre os objetivos deste estudo, mas também sobre a formagdo inicial de professores (FIP). Neste
estudo os professores reconhecem a importancia do desenvolvimento das CSE pelos alunos pois de acordo
com as suas respostas, as CSE permitem expressar e gerir emogdes, construir relagdes saudaveis, estabelecer
objetivos positivos dando respostas a necessidades pessoais e sociais (CASEL, 2003). Compreendemos,
também, que o sucesso dos projetos ASE estda diretamente conectado as crengas e a confianga dos
professores, pois os professores que encontraram no projeto LS uma resposta para as necessidades dos
alunos e que acreditaram na sua eficacia sdo também aqueles que reconhecem o desenvolvimento das CSE
promovidas pelo mesmo, inclusive a melhoria no rendimento académico (Brackett et al., 2012). No geral, as
respostas dos professores em relagdo ao projeto LS sdo bastante antagdnicas. Se por um lado existem
professores que viram no projeto uma abertura para novas estratégias e interages positivas com os alunos,
por outro, existem professores que confessam que o projeto lhes veio dificultar o trabalho. Os professores
menos experientes valorizam os resultados escolares, como produto da aprendizagem, e os mais experientes
preocupam-se, essencialmente, com as competéncias dos alunos (Carita, 1992, citado Amado et al., 2014).

Relativamente as concegbes prévias dos professores sobre o projeto LS, os resultados apontam para
incertezas no que toca a compreensdo dos objetivos, o que pode demonstrar uma falta de clareza na reunido
inicial. De acordo com a revisdo da literatura, o sucesso dos programas ASE nas escolas esta diretamente
relacionado as crengas dos professores mas também ao conhecimento dos professores sobre a ASE
(Buchanan, Gueldner, Tran, & Merrell, 2009, citados por Brackett et al., 2012; Ee & Cheng, 2013). A instituigdo
CA referiu que os professores deviam estar incluidos e mergulhados em todas as fases do projeto, mas o
desconhecimento sobre os objetivos do programa e consequente ndo adesdo aos regulamentos pode ter
impedido a confianga e o entusiasmo (Brackett et al., 2012). No entanto, é curioso que embora a literatura nos
diga que a eficacia de um projeto também se deve a compreensdo do programa pelos professores, conferimos
pelas respostas da maioria dos participantes que o desconhecimento sobre os objetivos do projeto nio foi
impedimento do interesse manifestado aquando da implementagdo do projeto LS, demonstrando uma
enorme abertura para estar em contacto com algo inovador e diferente do qual estavam habituados. Ao
desejarem continuidade, os professores encontram nas palavras de Faria (2011) um suporte, pois a mesma
refere que as intervengdes descontinuas ndo sdo efetivas e ndo provocam mudangas. No entanto, através das
respostas dos professores, percebemos que o projeto LS mesmo sendo esporadico e curto, provocou
mudangas, tanto positivas como negativas. Isto porque os professores que demonstram insatisfagdo com o
projeto sdo também os professores que revelam algumas reservas em relagdo a atitude dos técnicos e,
também, os que revelam que o projeto teve como consequéncia um ambiente educacional mais hostil. Os
professores que relatam o projeto LS como potenciador do aumento do sucesso académico dos alunos sdo
também aqueles que mencionam que a qualidade das relagdes professor-aluno melhorou, levando a uma
maior proximidade através da promogdo de confianga e autoestima emocional, e consequente diminuigdo dos
comportamentos problematicos (Durlak et al., 2011). Por outro lado, os professores mais descontentes e que
ndo conseguem lidar com os comportamentos mais desafiantes dos seus alunos demonstram uma
incapacidade de gerir as suas proprias CSE, entrando constantemente em tensdo com os alunos.
Demonstramos aqui novamente que os professores nos primeiros anos de ensino tendem a sentir-se
despreparados para gerir eficazmente ndo sé as suas salas de aula, mas também as suas relagdes (Schonert-
Reicht, 2017). Quando colocada lado a lado com a aprendizagem de conteldos, a maioria dos professores
concorda que a ASE é mais importante, pois quando os alunos ndo estdo emocionalmente equilibrados, as
aprendizagens essenciais ndo se conseguem fazer. Efetivamente a literatura relaciona o bem-estar emocional
com o sucesso académico, ao reconhecer que os alunos ndo conseguem aprender quando as suas
necessidades bdsicas ndo sdo supridas ou quando estdo aborrecidos (Reilly, 2022). Os resultados mostram-nos
que a maioria dos professores nas suas representagdes defende que a ASE facilita o processo de ensino e
aprendizagem, que estd relacionado com a aprendizagem escolar, o equilibrio emocional e um clima positivo.
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No entanto, temos professores que revelam respostas antagonicas, pois ao mesmo tempo que referem que os
conteudos ndo sdo o mais importante, demonstram insatisfagdo com o projeto LS, pois ndo conseguem
cumprir com o programa. Percebemos, também, a necessidade que os professores tém de que técnicos e
equipas multidisciplinares estejam em permanéncia nas escolas, admitindo que os técnicos ao terem uma
formagdo que os professores ndo tém, causam impacto e facilitam o seu trabalho. Isto porque os professores
confirmam o desejo da legitimagdo do trabalho de outros profissionais na escola, pois revelam ndo ter
preparagdo tedrica para resolver os problemas sociais da escola, que consideram ultrapassar as suas fungdes
(Vieira, 2014).

A formacgdo em CSE, de acordo com as respostas dos professores revela-se extremamente positiva pois estes
demonstram total satisfagdo com a mesma: na aprendizagem de novas estratégias e formas mais eficazes de
interagir, comunicar e agir com os seus alunos. A literatura manifesta a necessidade em apoiar o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, coaching, mentoria e outras dreas do
desenvolvimento para que os professores desenvolvam as suas CSE e aprofundem o conhecimento sobre os
seus alunos e a sua paixdo pela profissdo (Cristovdo et al., 2020). Pois como revelam as respostas dos
professores, esta tematica nem sempre é contemplada na sua formagdo inicial ou continuada (Zinsser et al.,
2016, citados por Marques et al., 2019). E, se os programas prestam pouca atengdo em fornecer aos
professores o conhecimento e as habilidades necessarias para promover as CSE dos seus alunos e criar
ambientes de sala de aula positivos que melhorem o sucesso dos estudantes (Schonert-Reicht, 2017), este
programa com a integragdo da formacdo revelou o contrario, trazendo novas estratégias de trabalho e a
criagcdo de uma rede de suporte a todos os professores envolvidos, contemplando trocas de conhecimento.
Embora alguns professores reportem ja ter contactado com a ASE na sua FIP, todos referem que esta foi a
primeira formagdo em ASE, dando exemplos de como a formagdo os apoiou nas suas praticas e confirmando
que a formagdo em ASE permite uma realizagdo pessoal e profissional, modificando praticas de ensino para
corresponder as necessidades dos alunos. De acordo com as respostas, ao confirmarem que a formagdo faz a
diferenga, os professores com mais CSE também compreendem melhor as emogdes dos seus alunos e sdo
mais capazes de dar suporte em momentos emocionalmente dificeis (Marques et al., 2019).

A importancia da tematica estudada aparece em destaque na atualidade devido a urgente necessidade de que
as escolas consigam atender as demandas da sociedade contempordnea, compreendendo o perfil dos alunos
do século XXI e preparando-os efetivamente para os inUmeros desafios, considerando que os desafios que se
colocam a aprendizagem e a formagdo jd ndo sdo tanto da ordem de “o que aprender”, ou quais as
aprendizagens necessarias, mas sim de “como” transformar essa ideia num efetivo projeto formativo ajustado
ao presente e ao futuro. Em Portugal, a disseminagdo da ASE parece ter ainda um longo caminho a percorrer
para que se possa constituir como uma realidade na escola atual. As AGC surgem como uma forma de apoio a
projetos que promovem as CSE em criangas e jovens, revelando-se um programa de ASE essencial, que
impulsionou a implementagdo de projetos e estratégias com beneficios mensuraveis. Questionamo-nos se
houve seguimento ao que foi desenvolvido, isto porque, embora a FCG tenha sido a alavanca, a auséncia de
planeamento a longo prazo, os baixos niveis de financiamento, as limitagGes na avaliagdo dos resultados dos
programas e essencialmente a auséncia de preparagdo dos professores para considerarem este tipo de
aprendizagens tdo importantes como as chamadas “aprendizagens essenciais”, pode ndo ter garantida a
permanéncia dos projetos.

Os dados deste estudo ndo vdo ao encontro da crescente evidéncia empirica que sustenta os impactos dos
programas de promog¢do de CSE, apenas no sentido positivo dos seus efeitos. Ao percebermos o qudo
fundamental é que os professores tenham consciéncia dos objetivos dos programas, integrando-os em todas
as etapas, compreendemos uma vez mais que a educagdo de hoje precisa ser muito mais sobre formas de
trabalho em colaboragdo e em cooperagdo. Em geral, os resultados obtidos sugerem que apesar da escassez
de formagdo dos professores neste dominio, os professores que acreditam que o tipo de programas como o
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que esteve por tras deste estudo tem beneficios, desempenham um papel importante na promogdo das CSE
dos alunos e neles préprios.

A necessidade de formagdo dos docentes nesta tematica obteve destaque nesta pesquisa, tendo em conta
que a literatura a considera fundamental para o éxito dos ASE em contexto escolar (CASEL, 2013). A ampliagdo
do repertdrio de estratégias obtidas na formagdo em CSE, destacada nos discursos dos professores, parece ser
um fator decisivo para a elaboragdo de um planeamento que contemple formalmente o desenvolvimento das
CSE na FIP. Existe também uma necessidade de as instituigdes promoverem momentos frequentes de reflexdo
entre professores, resistindo ao continuo isolamento dos professores, e aproximando a teoria a pratica das
rotinas escolares. Verifica-se ainda, que a maioria dos professores deseja a permanéncia de outros técnicos
dentro da escola para além dos professores. Efetivamente, de acordo com Vieira e Vieira (2014), a escola se
quiser ser capaz de responder com competéncia e rigor a diversidade apresentada nas representagées dos
professores, necessita recrutar pessoal mais especializado, com uma organiza¢do diferenciada de
aprendizagem, que compreende um trabalho conjunto didrio e em equipa. Sublinha-se neste ambito a
necessidade de um trabalho multidisciplinar dentro das escolas, com contributos de psicélogos, mas também
de educadores sociais, orientando os professores e toda a comunidade escolar para uma préatica colaborativa.

Palavras-chave: Aprendizagem Socioemocional, Academias Gulbenkian do Conhecimento, Praticas
Pedagdgicas Autopercepcionadas, Educagdo Social.

Referéncias

Amado, J., & Ferreira, S. (2014). A entrevista na Investigagdo em Educacgdo. In J. Amado (Coord.), Manual de
Investigagdo Qualitativa em Educagdo (pp. 207 290). Imprensa da Universidade de Coimbra.

Amado, J., Pedro, A., & Nilma, C. (2014). A técnica da analise de conteldo. In J. Amado (Coord.), Manual de
Investigagdo Qualitativa em Educagdo (pp. 301 350). Imprensa da Universidade de Coimbra.

Brackett, M. A., Reyes, M. R., Rivers, S. E., Elbertson, N. A., & Salovey, P. (2012). Assessing Teachers’ Beliefs
About Social and Emotional Learning. Journal of Psychoeducational Assessment, 30(3), 219-236.
https://doi.org/10.1177/0734282911424879

Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL) (2013). Casel Guide: Effective social and
emotional learning programs, Preschool and elementary school Editions.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED581699.pdf

Cristévdo, A. M., Candeias, A. A., & Verdasca, J. (2017). Social and Emotional Learning and Academic
Achievement in Portuguese Schools: A Bibliometric Study. Frontiers in Psychology, 8(1913).
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.01913

Cristévao, A. M., Candeias, A. A., & Verdasca, J. L. (2020). Development of Socio Emotional and Creative Skills
in Primary Education:Teachers’ Perceptions About the Gulbenkian XXI School Learning Communities Project.
Frontiers in Education, 4(160).https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00160

Durlak, J. A., Weissberg, R. P., Dymnicki, A. B., Taylor, R. D., & Schellinger, K. B. (2011). The impact of
enhancing students’ social and emotional learning: A meta-analysis of school-based universal interventions.
Child development, 82(1), 405-432.



VIl Encontro de Mestrados e Pds-Graduagdes da ESELx

Ee, J., & Cheng, Q. L. (2013). Teachers’ Perceptions of Students’ Social Emotional Learning and their Infusion of
SEL. Journal of Teaching and Teacher Education, 1(2), 59-72. https://doi.org/10.12785/jtte/010201

Faria, L. (2011). Social and emotional education in Portugal: Perspectives and prospects. In B. Heys (Eds.),
Social and emotional education: An international analysis: Fundacion Botin Report (pp. 33-65). Fundacion
Botin.

Fundagdo Calouste Gulbenkian. (2021). Academias Gulbenkian Conhecimento. Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Marques, A. M., Tanaka, L. H., & Féz, A. Q. (2019). Evaluation of intervention programs for teacher’s social and
emotional learning: An integrative review. Revista Portuguesa de Educagdo, 32(1), 35-51.
https://doi.org/10.21814/rpe.15133

Reilly, K. (2022, 27 de abril). How ‘Social and emotional Learning’ Became the Newest Battleground in the

Classroom Wars. Time.
Vieira, A. (2014). A pedagogia social como pratica inovadora na educagdo escolar. Signos,1, 108-126.

Vieira, A., & Vieira, R. (2014). Pedagogia social e mediagdo sociopedagdgica como processos de emancipagdo:
Investigacdo e agdo em escolas portuguesas. Realis, Revista de Estudos AntiUtilitaristas e PosColoniais, 4(2),
105-125.http://hdl.handle.net/10400.8/2079








