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APRESENTACAO

O Departamento de Educagdo do ISCE - Instituto Superior de Lisboa e Vale do
Tejo tem organizado diferentes eventos, sob a designacdo de Jornadas Peda-
gbgicas, com o objetivo de dar ampla expressdo a investigagdo que tem sido
produzida no dmbito dos ciclos de estudos que qualificam para a docéncia e
para o desempenho de fung¢des especificas nas areas de Supervisdo Pedagdgica
e Administracao e Gestao Escolar.

Desde 2013, na senda dos Congressos “Educacgdo e Sociedade” e “Educagéo
Hoje"”, com a realizagdo das primeiras Jornadas Pedagdgicas sob a trilogia “Su-
pervisdo, Lideranca e Cultura de Escola”, a qual se seguiu uma nova trilogia,
em 2016, “Supervisdo, Lideranga e Inclusdo” enformada pelo debate, que nos
propusemos realizar sobre a fungdo do supervisor, enquanto intelectual transfor-
mador em contextos de escolas inclusivas e reflexivas.

A partir de 2018, com a alteragdo do paradigma educacional, face a publicagdo
dos Decretos-leis n.° 54 e 55, que, seguidamente, revisitamos, fomos debaten-
do, em semindrios especificos, as implicagdes da sua operacionalizagdo nas
escolas e na formagdo de educadores e professores.

O Decreto-Lei n.° 54 promove oportunidades de aprendizagem efetivas para
todas as criangas e alunos, numa légica de diferenciagdo pedagdgica, recor-
rendo a uma abordagem multinivel e a medidas de suporte a aprendizagem
em ordem a garantir a equidade e a igualdade de oportunidades de acesso ao
curriculo, de frequéncia e de progressdo no sistema educativo, enquanto, por
sua vez, o Decreto Lei n.° 55 aponta no sentido de conferir as escolas autonomia
para, em conjunto com os alunos, as familias e a comunidade, poderem dispor
de maior flexibilidade curricular em ordem ao aprofundamento, reforgo e enri-
quecimento das aprendizagens essenciais.

Perante uma escola inclusiva, promotora de melhores aprendizagens para todas
as criancas e jovens e da operacionalizagdo de perfis de competéncias para o
exercicio de uma cidadania informada, através da autonomia concedida as es-
colas para um desenvolvimento curricular flexivel, adequado aos seus contextos
e as potencialidades, interesses e necessidades das suas criangas e jovens, tam-
bém a profissdo docente se deverd tornar mais atraente e mais enriquecedora,
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preparando para um futuro incerto, onde se vislumbram novas oportunidades
para o desenvolvimento humano, tornando-se necessario desenvolver nos estu-
dantes competéncias que lhes permitam questionar os saberes estabelecidos,
integrar conhecimentos emergentes, comunicar eficientemente e resolver pro-
blemas complexos.

Neste contexto, as Jornadas Pedagdgicas “A Formacgdo de Educadores e Pro-
fessores”, realizadas em 2024, a que se reporta a presente publicagdo, visaram
promover a reflexdo e a divulgacdo do conhecimento cientifico produzido na
investigagdo sobre modelos de formacéao e a sua adequagéo aos atuais desafios
sociais e contribuir para o debate sobre a Iniciagao a Pratica Profissional e o pa-
pel da supervisdo na investigagdo sobre praticas educativas inclusivas, colabora-
tivas e participativas, conducentes a aprendizagens significativas na sua relacdo
com a diversidade e a equidade.

Deste modo, pretendeu-se debater e refletir sobre a Iniciagdo a Pratica Profissio-
nal e o contributo da Prética de Ensino Supervisionada para a investigagdo sobre
as praticas educativas, em torno de desafios e de questes que se prendem com
a formagao de educadores e professores, bem como com a aprendizagem da
crianca e do aluno, nomeadamente:

Como promover a formagéo inicial, o desenvolvimento profissional e o reconhe-
cimento social de Educadores e Professores?

Como desenvolver competéncias de descricao, interpretagao, confronto e de
reconstrucao de praticas educativas?

Como transformar contextos educativos em espacos de aprendizagem e
de cidadania?

Como promover o bem-estar dos aprendentes em praticas de formacao e edu-
cagao, tendo em consideracdo a sua diversidade?

Assim, foram definidas as seguintes areas tematicas: “Formacéo Inicial, Desen-
volvimento Profissional e Valorizacdo Social dos Educadores e Professores”,
“Préticas Educativas Inclusivas, Colaborativas e Participativas”, “Transformar a
Educacéo - Projetos”, “Promogao do Bem-Estar” e “Planos de Inovagdo Peda-
gdgica”, procurando respostas para estas inquietagdes.

A estrutura deste evento teve um vértice, uma seccdo média e uma base. O
vértice foi constituido pelas Instituigdes de Ensino Superior congregadas num
Grupo de trabalho, dedicado a Formacao de Educadores e Professores, cons-
tituido pelo Colégio Politécnico da APESP, que, em sintonia, se associaram a
sua organizacdo, sob a forma de parceria, no caso do ISEC Lisboa — Instituto
Superior de Educacéao e Ciéncias e, através de participagao ativa, o IPLUSO - Ins-
tituto Politécnico da Lusofonia. A secgdo média formada pelos Simpésios de Co-
municacdes, integrados nas seguintes areas: (a) Praticas Educativas Inclusivas,
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Colaborativas e Participativas; (b) Transformar a Educagao — Projetos; (c) Promo-
cdo do Bem-Estar; (d) Planos de Inovacdo Pedagdgica. A base de sustentacédo
tedrica foi constituida pelas conferéncias de Abertura e Encerramento: “Pro-
fissdo Docente — uma reflexdo sobre a atratividade, a formacdo e o exercicio
profissional”, proferida pela Professora Catedratica Emérita da Universidade do
Porto, Carlinda Leite, e “Desenvolvimento Profissional e Mudanca Curricular”,
proferida pelo Professor Catedratico Emérito da Universidade de Lisboa, Jodo
Pedro da Ponte.

As excelentes conferéncias deram resposta ao desafio sobre Formacéo Inicial, De-
senvolvimento Profissional e Valorizacdo Social dos Educadores e Professores, e,
por sua vez, os Simposios de Comunicagdes apresentaram projetos e reflexdes
que nos permitem repensar a educagdo no sentido da sua transformacéo, quer,
através de préticas educativas inclusivas e participativas, implementadas em con-
textos de Iniciacdo a Pratica Profissional, ou em contextos de formacéo e educa-
cao, promotores do bem-estar dos aprendentes, e de inovagdo pedagdgica.

Maria dos Anjos Cohen
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A Profissao Docente.

Uma reflexdo sobre: atratividade,
formacao e exercicio profissional

Carlinda Leite

Professora Catedratica e Emérita da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo da
Universidade do Porto e Investigadora do CIIE (Centro de Investigacgéo e Intervengdo Edducativas)
Jornadas Pedagdgicas: A formagdo de Educadores e Professores (2024)

Resumo

O reconhecimento da importéncia da profissdo docente tem justificado investigacdes
varias que apontam para que a formagéao profissional de educadores e de professores
ocorra em ambientes fortemente estimulantes. Neste movimento de produgao de co-
nhecimento que procura gerar efeitos de continua melhoria, tenho estado fortmente
envolvida. Dos estudos realizados, selecionei nove para construir este texto (Politicas
curriculares na relacdo com politicas de formacéo inicial de professores em Portugal; A
socializagdo com a profissdo na formacao inicial de professores em Portugal; Os profes-
sores cooperantes na formacéo inicial de futuros docentes; Teacher educators in Portu-
gal: what is the research profile? what are the research conditions?; Teaching-research
nexus in initial teacher education in Portugal; Curriculos de formagdo de professores:
o poder de agéncia em questdo; conditions for socialization with teaching in Portugal:
analysis of the training model and teacher trainers; Professor agente de decisdo curri-
cular: uma scriptura em Portugal; Razées da escolha da profissdo docente e percecées
que dela tém estudantes da Universidade do Porto), que constam das referéncias finais.
O texto sintese que aqui apresento responde as seguintes perguntas de investigagdo: 1)
Profissdo docente - o que nos tem dito a investigacdo sobre a profissdo?; 2) Atratividade
da profissdo docente - qual a situagdo?; 3) Para concluir ... Formacao e exercicio profis-
sional docente - o que é importante assegurar?

Seguindo o que acabo de referir, o texto esta construido de acordo com estas perguntas
de investigagéo.

Profissdo docente - o que nos tem dito a investigagdo sobre a profissdo?

Um dos relatérios relativamente recente da Eurydice afirma o que muitos de
nés fomos sabendo pela experiéncia profissional e que pode ser resumido na
seguinte ideia: ter professores motivados é um pré-requisito fundamental para
o sucesso de um sistema educacional em que estudantes de diferentes origens
possam alcancar o seu pleno potencial (Relatério Eurydice, 2021).

A par desta situagdo, e como sustentdmos em estudo anteriormente realizado
(Leite & Sousa-Pereira, 2023), professores bem preparados, com um conheci-
mento profundo dos contelidos a ensinar e dos conhecimentos que apoiem
uma adequada reflexdo pedagodgica e curricular sobre o que exige uma edu-
cagao que a todos proporcione aprendizagens tém mais possibilidades de vir a
exercer a profissdo com a qualidade desejada. Para este mesmo sentido apon-
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tam os discursos das politicas de educagdo e do curriculo em Portugal, desde
2018. Retomando alguns dos principios que caracterizaram as politicas curricu-
lares na transicdo do século XX para o XXI, em 2018 foram tomadas medidas
que repuseram o reconhecimento da escola e dos professores na sua fungéo
de recontextualizagdo do curriculo prescrito a nivel nacional. Este conceito tem
como premissa de base reconhecer que o curriculo, para ganhar sentido para a
diversidade de alunos a quem ele se destina, e que possuem caracteristicas mui-
to distintas, precisa de ser reconfigurado em fun¢édo dos pontos de partida dos
distintos alunos, na intengdo de a todos garantir condi¢cdes de aprendizagem e
de desenvolvimento pessoal e social. E para esse sentido que apontam os dis-
cursos do diploma conhecido como de educagéo inclusiva (Dec.-lei n® 54/2018)
e o da autonomia e flexibilidade curricular (Dec.-lei n® 55/2018).

No caso do Dec.-lei n® 54/2018, é abandonada a “categoria” necessidades edu-
cativas especiais e o modelo de legislagdo especial para alunos especiais, in-
centivando respostas curriculares adequadas para as diferentes situagdes. Esta
orientagdo estd em linha com o Dec.-lei n.° 55/2018 quando afirma: é “dada
as escolas autonomia para um desenvolvimento curricular adequado a contex-
tos especificos e as necessidades dos seus alunos” (Preambulo do Dec.-lei n°
55/2018). Como se infere destes discursos enunciativos, espera-se, das escolas
e dos professores, uma intervengao ativa nos processos de configuragéo e de-
senvolvimento do curriculo que proporcione condigdes de aprendizagem para
todos os alunos.

No entanto, como ¢é evidente, para que os futuros educadores e professores
sejam preparados para exercer essa fungdo de reconfiguragdo do curriculo na-
cional, precisam de vivenciar, durante a formacao inicial, situagdes onde apren-
dam o exercicio desse papel. E nessa vivéncia da profissdo docente que, como é
sustentado por Terziev e Vasileva (2022), se aprende a interiorizar e desenvolver
crengas, normas, costumes, valores, papéis sociais, simbolos e linguagens que
constituem pressupostos basicos e referéncias na apreensédo do sentido de per-
tenca a grupos, neste caso o de futuros docentes.

Esta socializagdo com a profissdo docente tem sido reconhecida por varios es-
tudos e por vérios autores (Marcelo, 2009; Boyd, 2010; Korthagen, 2010; San-
chez-Sanchez, 2016; Novoa, 2009, 2017; Leite, 2014; Leite et al., 2017; Leite &
Sousa-Pereira, 2022) quando sustentam a importancia de, na formagéo inicial,
os estudantes, futuros educadores e professores, se socializarem, quer com si-
tuagdes de ensino-aprendizagem-avaliagdo, quer com a diversidade de fungdes
inerentes a profissao.

A par desta orientacdo, estudos varios tém apontado a importéancia de, na for-
macao inicial, os estudantes/futuros educadores e professores experienciarem
processos de investigacao de situagbes reais da pratica pedagdgico-didatica
(Healey, 2005; Brouwer & Korthagen, 2005; Grossman & McDonald, 2008; N6-
voa, 2009; Leite, Marinho & Pereira, 2023) que os prepare para ensinarem com
investigagdo, em vez de atuarem como meros reprodutores de um conheci-
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mento que, forgosamente, ndo teve em atengdo a especificidade das situagdes
com que se confrontam. Como tem sido sustentado, investigar situagdes reais
prepara os educadores e professores para a tomada de decisdes curriculares
(Obwegeser & Papadopoulos, 2016; Orland-Barak, 2021; Dockerty, 2019; Gut-
man, 2021) que, no uso do seu poder de agéncia (Priestley, Biesta & Robinson,
2015; Santos & Leite, 2020), concretizem uma pedagogia transformadora.

E no quadro destas situagdes que, na formagao inicial de educadores e de profes-
sores tem sido valorizada a formagdo correspondente ao estagio, que se deseja
robusto e amplo, isto é, nao circunscrito aos processos muitas vezes designados
por de “sala de aula”. Exigindo o exercicio da profissdo docente um conjunto de
tarefas, para além das de ensino-aprendizagem-avaliagdo, espera-se que os fu-
turos educadores e professores, nesta socializagdo com a profissdo docente, vi-
venciem experiéncias que, considerando as varias dimensdes da tarefa docente,
ultrapassem as paredes da sala de aula (Pylman, 2016; Terziev & Vasileva, 2022)
Para esta socializagdo ampla com a profissdo, é preciso que o apoio aos estu-
dantes-estagiarios, pelos professores cooperantes com que as instituicdes de
ensino superior estabelecem protocolos, ndo se limite apenas a “disponibiliza-
rem a sala de aula” para que o estagiario nela exerga a docéncia. Ao contrario,
e como foi proposto por Clarke et al. (2014), esse apoio tem de ser concretizado
em linha com uma alta intervencéo, i.e., em que o/a Orientador/a Cooperante
funcione como um “mentor” dos estagiarios nas diversas experiéncias de exer-
cicio profissional.

E por esta exigéncia, relativa as condigbes existentes para a formacéo inicial
de educadores e de professores e para que o estagio seja devidamente acom-
panhado e supervisionado, que deve ser dada particular atengdo ao perfil dos
docentes que, nas instituicdes de ensino superior, desempenham funcdes de
supervisao pedagdgica, assim como ao perfil dos professores cooperantes das
escolas onde ocorre a Iniciagdo a Pratica Profissional/Pratica de Ensino Super-
visionada (Korthagen, 2000, 2010; Snoek, Swennen & Klink, 2011; Alarcdo &
Canha, 2013; Winaryati et al., 2020; Leite & Sousa-Pereira, 2022).

Sendo importante garantir uma formagdo de qualidade dos futuros educadores
e professores, é igualmente importante intervir para tornar a profissao atrativa.
Foi nesse sentido que realizdmos um estudo, publicado recentemente com a re-
feréncia Leite, C., Rodrigues, S. V. & Teixeira, D. N. (2024). Razdes da escolha da
profissdo docente e percegdes que dela tém estudantes da Universidade do Porto
(Portugal). Praxis Educativa, [S. ], v. 19, p. 1-22. E recorrendo a essa publicacao
que construimos a resposta a segunda pergunta de investigagdo atras formulada.

Atratividade da profissdo docente - qual a situagédo?

Conhecer o que atrai estudantes do ensino superior a escolherem cursos de
formacao profissional para a docéncia é importante, nomeadamente pela infor-
macao que fornece para decisbes politicas e medidas a implementar. Por outro
lado, esta importancia é ainda mais relevante quando ¢ sabido que muitos pai-
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ses estdo a conviver com o problema da falta de professores. Alguns estudos
(e.g: Ingersoll, 2001; Garcia & Weiss, 2019; See et al., 2020) tém vindo a alertar
para a falta de incentivos para atrair novos professores e para a urgéncia de me-
lhorar as condigdes de trabalho e de investir em iniciativas que encorajem no-
vos estudantes para a escolha da profissdo “Professor”. Para o mesmo sentido
aponta o relatério da UNESCO Addressing teacher shortages and transforming
the profession (UNESCO, 2024) que, a par do alerta para a falta de professores
e, face ao elevado nimero dos que abandonam a profissdo, realca a necessida-
de de os reter.

Em Portugal, o Conselho Nacional de Educacéo, ha anos atras (CNE, 2019) deu
a conhecer que mais da metade dos professores (58%) se aposentariam até
2030, enquanto o nimero de estudantes em cursos de formagéao inicial de pro-
fessores tinha diminuido para metade entre 2011/12 e 2017/18. Este alerta para
o problema da falta de professores ficou bem documentado em 2021 com o es-
tudo encomendado pelo Ministério da Educagdo a uma equipa liderada por Luis
Catela Nunes (Nunes, L. C. et al., 2021). Esse estudo deu conta que até 2030,
no sistema educativo portugués, precisariam de entrar 34 508 novos profes-
sores (https://www.dgeec.mec.pt/np4/506/). A par desta informagéo, o estudo
permitiu saber os grupos de recrutamento em que se faz sentir mais a falta de
professores e até as zonas geograficas em que isso ocorre.

N&o sendo um problema que esteja a ser vivido sé em Portugal, no nosso caso
ele ganha sentidos distintos de outros paises pois, por um lado ha falta de pro-
fessores de alguns grupos de recrutamento e em determinadas zonas geografi-
cas, mas, por outro, ha oferta excedentaria em alguns grupos de recrutamento
e em algumas zonas geograficas. A este problema, um outro se associa que tem
a ver, quer com a capacidade de formacdo existente em Portugal, quer com a
procura dos cursos de formagao profissional para a docéncia. A comparagao das
necessidades projetadas para novos professores com a capacidade das institui-
¢Ses de ensino superior para formarem e atrairem novos candidatos para esses
cursos que revelou um grande déficit (Leite et al., 2022), i.e., o nimero de vagas
para que os cursos estdo acreditados nao é suficiente para repor as necessida-
des existentes e, por outro lado, essas vagas, em muitos dos casos, ndo sdo
totalmente preenchidas pois ndo ha procura.

Foi tendo esta situagdo por referéncia que realizimos o estudo que teve como
foco os cursos de mestrado de formagdo profissional de docentes oferecidos
pela Universidade do Porto (Leite, Rodrigues & Teixeira, 2024) que responde as
seguintes perguntas de investigagdo: (1) Que razées estdo na base da escolha
da profissdo docente por estudantes que frequentam cursos de formacéo inicial
de professores?; (2) Que percecées tém estudantes/futuros professores sobre
a profissdo docente?; (3) Que influéncias tiveram no momento da escolha do
curso a frequentar e quéo satisfeitos estdo com a escolha?

Do ponto de vista metodolégico, o estudo recorreu a aplicagdo do questionario
FIT-Choice (Factors Influencing Teaching Choice) constituido por 58 itens de
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resposta fechada, numa escala de Lickert (de minimo de 1 a um méximo de 7),
e um item de resposta aberta. Este questionario, que teve por base o que foi
construido por Helen Watt e Paul Richardson (Richardson & Watt, 2006; Watt &
Richardson, 2007), foi aplicado aos estudantes dos 11 cursos de mestrado em
ensino da Universidade do Porto de formacao profissional para a docéncia no 3°
CEB + Ensino secundario. Dos 798 estudantes, responderam 516 (65%) As res-
postas aos dados quantitativos foram analisadas com recurso ao software |IBM
SPSS Statistics29 e, nessa analise, foram seguidos os construtos apresentados
pelos autores da versao original da FIT-Choice Scale (Watt & Richardson, 2007)
e os acrescentados nas versdes posteriores do questionario (Watt, Richardson &
Morris, 2017; Watt & Richardson, 2023). A anélise foi organizada em trés cate-
gorias: (1) Motivagdes para escolha da profissdo docente; (2) Percecdes sobre
a profissdo docente; (3) Dissuasdo social/versusSatisfacdo com a escolha pela
profissdo docente.

Relativamente as razGes que levaram estes estudantes a escolherem cursos de
mestrado de formagédo para a docéncia, i.e., a escolherem a profissdo “profes-
sor”, os dados foram obtidos pelas respostas as perguntas fechadas e pelas
respostas a pergunta aberta que solicitava que referissem sucintamente as prin-
cipais razbes da escolha da profissdo docente. Os dados obtidos mostraram o

que o gréfico 1 sistematiza e que torna evidente como principais razdes:

* gosto pela drea de estudo;

e contributo para a sociedade e para o futuro de criangas e adolescentes
e o0 gosto pelo ensino;

* experiéncias prévias de aprendizagem, competéncia para ensinar
e autonomia.

Grafico 1 - Razdes estdo na base da escolha da profissdo docente por estudan-
tes que frequentam cursos de formagao inicial de professores
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Por outro lado, e como o gréfico 1 mostra, teve pouca importancia nas motiva-
¢Oes para a escolha da profissdo docente razes do tipo:

* docéncia corresponder a uma segunda opgéao profissional;
¢ possibilidade de ter mobilidade;

e influéncias sociais (familia, amigos, colegas).

Estes dados permitem concluir que o que motivou estes estudantes da Univer-
sidade do Porto a escolherem a profissdo docente foram, principalmente, mo-
tivagdes intrinsecas e altruistas, situagdo semelhante ao que foi concluido pelos
estudos de Richardson e Watt (2012) e de Ryan e Deci (2020)

Quanto as percecdes sobre a profissdo docente, estes estudantes/futuros pro-
fessores enfatizaram, e como mostra o gréafico 2:

* Profissdo de grande exigéncia, associada a necessidade de um conhe-
cimento especializado (5,99 numa escala de 1 a 7);

* Profissao atravessada por dificuldades (5,88 numa escala de 1 a 7);

e Profissdo dificil ao nivel emocional e de carga de trabalho (5,76 em 7);
* A profissdo docente nao confere um elevado estatuto social (3,62 numa
escalade 1a7);

¢ Profissao mal remunerada (2,87 em 7).

Grafico 2 - Percegbes sobre a profissdo docente

Os dados mostraram que estes estudantes, futuros professores, escolheram a
profissdo docente tendo dela a percegdo de que exige um conhecimento espe-
cializado, apresenta dificuldades e possui um estatuto social ndo muito alto e
um salario relativamemte baixo (como mostra o gréfico 2)
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Como atras referi, interessou-nos também conhecer influéncias que estes estu-
dantes tiveram no momento da escolha do curso e quédo satisfeitos estdo com
a escolha feita. Os dados obtidos, sistematizados no grafico 3, mostram que
apesar de terem sido dissuadidos a nao escolherem a profissdo docente, estdo
bastante satisfeitos com a escolha feita.

Grafico 3 - Influéncias no momento da escolha do curso a frequentar e quao
satisfeitos com a escolha feita

Como o gréfico 3 mostra, estes estudantes/futuros professores tornaram evidente que:

apesar de terem sido confrontados com forte dissuasao social (4,78 numa
escala de 1 a 7), se encontram muito satisfeitos por terem escolhido esta
profissao (5,84 em 7);

refletiram muito sobre a opgdo de seguirem a profissdo docente (5,89 em
7) e, tendo iniciado a formacao para professores, estao muito contentes
com a decisido (5,86 em 7) e muito satisfeitos (5,79 em 7).

A informagdo obtida neste estudo é muito importante quando se tem como
intengdo atrair novos candiadatos para a profissdo “professor”. Sabendo, em
linha com outros estudos (Smith, 2022; O’Sullivan et al., 2009), que existe dis-
suasdo social hd que enfrentar este desafio de modo a prevenir a ndo escolha
de cursos que formam para a profissdo docente e, depois de escolhidos, asse-
gurar condigdes de um processo amplo e continuado de desenvolvimento que
impeca a desisténcia. E neste sentido que o estudo realizado com os estudantes
da Universidade do Porto deve ser ampliado a outras instituicdes e a outros
publicos. Por outro lado, e num esforgo de ampliar a reflexdo, sistematizo no
ponto seguinte algumas ideias que, quanto a mim, considero importante asse-
gurar se se quiser resolver a falta de professores e de zelar para que os que vao
ser formados estejam preparados para os desafios e exigéncias que a profissdo
docente coloca.
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Para concluir ... Formagéo e exercicio profissional docente - o que é im-
portante assegurar?

Politicas e Recomendagdes internacionais e nacionais tém apontado a neces-
sidade de uma crescente exigéncia no desempenho docente que permita as-
segurar a qualidade dos sistemas de educagédo e a qualificagdo da populagéo.
(OECD, 2005; Darling-Hammond, 2000). Uma educagédo de qualidade, em linha
com a Agenda 2030 (ONU, 2018), implica que néo seja deixado nenhuma crian-
Ga ou jovem, nenhum aluno, para tras. Implica que professores e alunos, utili-
zando os seus poderes de “agéncia” (Santos & Leite, 2020; Melo et al., 2022),
concretizem uma intengdo pedagdgica transformacional e de compromisso com
a melhoria do ambiente e do mundo. Em sintese, é necessario resolver a falta
de educadores e professores que possam ingressar a curto prazo no sistema
educativo, mas também assegurar a qualidade da sua formacao.

O reconhecimento de que os formadores de professores constituem pilares das
reformas educacionais (Smith, 2003, p.5) requer um investimento intensivo no
desenvolvimento profissional de formadores de professores, algo que, segun-
do Korthagen (2012), estd muitas vezes esquecido. Espera-se também que, na
formacéo inicial de educadores e professores, existam relagbes que favorecam
o didlogo e compromissos comuns entre Orientadores Cooperantes de Escolas
e Professores do ensino superior (Mesquita & Rodrigues, 2015; Stenberg et al.,
2016; Vieira, et al., 2020; Baco et al., 2023).

Em sintese, e para concluir esta reflexdo, espera-se das instituigdes de ensino
superior que oferecem cursos de formacao profissional de educadores e de pro-
fessores, o envolvimento em dindmicas assentes, entre outras, nas seguintes
ideias e acdes:

* Reconhecer que a formacao de educadores e de professores é impor-
tante e, por isso, a ela afetar docentes com conhecimento educacional;

* Aumentar a capacidade instalada de cursos de formagéo inicial de edu-
cadores e professores, em fungdo das necessidades identificadas;

* Assegurar que as unidades curriculares de Pratica de Ensino Supervi-
sionado e de Didaticas especificas sejam asseguradas por docentes com
perfil académico e de desenvolvimento profissional adequado;

* Apoiar condi¢bes de desenvolvimento profissional docente relaciona-
das com atividades didéticas e de investigagao sobre a pratica profissional;
* Aprofundar relagdes de colaboragédo e de trabalho em equipa com es-
colas cooperantes, capazes de gerar efeitos nos processos de formagao de

estudantes, futuros/as educadores e professores;
[

Reconhecendo que a formacgéo inicial de educadores e de professores e a ca-
pacidade de atrair novos candidatos estd muito relacionada com condigbes de
trabalho e da carreira, espera-se do Ministério da Educagaso, Ciéncia e Inovagao
(MECI), entre outras, tome as seguintes medidas:
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* Criar politicas de apoio a estudantes do ensino superior que atraiam
novos candidatos;

® Resolver condi¢bes da carreira docente;

* Cuidar da indugdo na profissdo docente;

* Reconhecer a fungdo desempenhada por professores cooperantes;

* Investir em condi¢cdes que fomentem e valorizem a investigagdo educa-
cional e didatica;

* Investir em modelos de formac&o inicial que oferecam condicbes para

uma ampla socializagdo dos estudantes, futuros docentes, com a profisséo;
[ ]

Em sintese, e para concluir, espero que a reflexao que fiz neste texto possa servir
para outras reflexdes e outras participacdes que tenham efeitos, quer em medi-
das que atraiam novos candidatos para a profissdo docente, quer em processos
que contribuam para planos de formagéo profissional cada vez mais adequados
a uma educacédo positivamente tranformacional.
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Resumo

O projeto aqui apresentado foi realizado no dmbito da unidade curricular Projetos de
Intervengdo em Contextos Educativos, pertencente ao 2° ano da Licenciatura em Educa-
¢ao Bésica, efetuada no ISEC Lisboa. O projeto teve como finalidade a consciencializa-
¢do, de um grupo de criangas do 3° ano do 1° Ciclo, da importancia de uma alimentagao
saudavel. Para tal, foram preparadas varias atividades para realizar com as criangas na
instituicdo educativa que frequentam. No final do projeto, as criancas revelaram que este
foi enriquecedor para as suas aprendizagens, tendo aprofundado informagdo sobre o
que é uma alimentacao saudavel.

PALAVRAS-CHAVE: projeto de intervengéo, alimentagao saudavel, 1° CEB.
1. INTRODUCAO

Este projeto de intervencao foi realizado no dmbito da unidade curricular Proje-
tos de Intervencao em Contextos Educativos, que faz parte do plano curricular
do 2° ano da Licenciatura em Educagdo Basica, do ISEC Lisboa. O seu principal
objetivo foi a implementagdo de atividades com base em dados recolhidos num
periodo de observacao, diagnosticando alguma necessidade/interesse no con-
texto de estagio.

Assim, ap6s as 10 horas iniciais de estagio, realizadas numa instituicao privada,
em Lisboa, com um grupo de criangas do 3° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico, e
com o apoio de notas de campo, foi possivel distinguir padrées e compreender
as necessidades das criancas e do meio educativo. Desta forma, verificAmos
interesse das criangas na tematica da alimentagao saudavel. Assim, foram plani-
ficadas varias atividades neste sentido.

Este trabalho esté dividido em nove partes. Inicia-se pelo enquadramento teori-
co que sustenta este artigo, sequido da metodologia adotada, a caracterizagao
da instituicdo, e uma breve caracterizagdo dos participantes. E apresentado em
detalhe o diagnédstico realizado, a finalidade e os objetivos do projeto. De segui-
da, apresenta-se a sua implementacao e avaliagdo. Terminamos com uma breve
conclusao e referéncias.
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2. ENQUADRAMENTO TEORICO

Uma alimentagdo saudével é crucial para as criangas, pois influencia significativa-
mente o seu crescimento, desenvolvimento e bem-estar geral. A nutricdo ade-
quada durante a inféncia estabelece as bases para uma vida saudavel e pode
prevenir varios problemas de salde, incluindo obesidade, desnutrigdo e doen-
cas cronicas, como diabetes e doencas cardiacas.

As criangas necessitam de uma dieta equilibrada, rica em nutrientes essenciais
para apoiar o seu rapido crescimento e desenvolvimento. Tal inclui a ingestao
adequada de proteinas, hidratos de carbono, gorduras, vitaminas e minerais.
As proteinas sao vitais para o desenvolvimento muscular e reparagado de teci-
dos, enquanto os hidratos de carbono fornecem a principal fonte de energia.
As gorduras saudaveis sdo necessarias para o desenvolvimento do cérebro e a
absorgao de vitaminas lipossoltveis (Gidding et al., 2005).

Hébitos alimentares saudéaveis estabelecidos durante a infancia podem promo-
ver a salde a longo prazo. Os padrées alimentares iniciais muitas vezes persistem
na idade adulta, enfatizando a importancia de incutir bons habitos alimentares
desde tenra idade (Birch & Fisher, 1998). Os pais e cuidadores desempenham
um papel crucial como modelos e incentivo de comportamentos alimentares
saudaveis. Criar um ambiente alimentar positivo, oferecer uma variedade de
alimentos saudaveis e envolver as criangas no planeamento e preparacao das
refeicbes pode promover uma apreciagao permanente por alimentos nutritivos.
As escolas também desempenham um papel fundamental na promocéao de uma
alimentacdo saudavel entre as criangas. A implementacdo de proetos de edu-
cagdo nutricional e o fornecimento de refei¢des e lanches saudaveis podem im-
pactar significativamente os habitos alimentares das criangas (Story et al., 2009).
As politicas que apoiam ambientes alimentares mais saudaveis nas escolas, tais
como a limitagdo da disponibilidade de bebidas agucaradas e fast food, contri-
buem para uma melhor nutricdo e desempenho académico.

3. METODOLOGIA
3.1 Metodologia adotada

A investigagdo-agao foi a metodologia eleita para a realizagdo deste traba-
lho, pois é uma forma colaborativa e participativa de investigacdo que visa
resolver problemas e, ao mesmo tempo, gerar novos conhecimentos. Esta
metodologia envolve um processo ciclico de planeamento, acédo, observagao
e reflexdo, permitindo aos investigadores implementar e avaliar intervengdes
em tempo real. A sua natureza iterativa garante a melhoria continua do pro-
jeto e adaptagao com base em experiéncias e resultados praticos (Reason &
Bradbury, 2008).

Uma caracteristica fundamental da investigacdo-acdo é a participagdo. Os in-
vestigadores trabalham em estreita colaboracdo com as partes interessadas, tais
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como membros da comunidade, ou professores, para identificar problemas e
desenvolver solugdes. Esta colaboragdo ndo sé aumenta a relevancia e aplica-
bilidade dos resultados da investigagdo, mas também capacita os participantes,
envolvendo-os diretamente no processo de investigacao (Reason & Bradbury,
2008). Na educacgao, por exemplo, a investigagao-agao permite aos professores
refletir sobre as suas praticas, implementar mudancas e observar os efeitos na
aprendizagem e no envolvimento dos alunos. Este método apoia o desenvolvi-
mento profissional e promove uma pratica reflexiva, incentivando os professores
a refinar continuamente as suas abordagens com base em evidéncias recolhidas
nas suas proprias salas de aula (Mertler, 2017).

3.2 Caracterizagao da instituigao

N&o podiamos deixar de apresentar uma breve caracterizagdo da instituicao
onde foi realizado o projeto. A instituigdo educativa localiza-se em Lisboa. Visto
ser uma escola internacional, é caracterizada por ter um ambiente multicultural
e, como tal, € um contexto que atrai alunos de diversas origens culturais. Este
facto cria um ambiente rico onde as criancas sdo expostas a diferentes linguas,
tradicdes e perspetivas, ao mesmo tempo que a escola em si promove uma at-
mosfera inclusiva e de mentalidade global.

E uma escola bilingue, ou seja, o meio de ensino é dividido entre a lingua in-
glesa e a lingua portuguesa. No entanto, é importante notar que alguns dos
alunos vém de varias origens linguisticas e o inglés ndo é a sua primeira lingua.
Nesse sentido, a escola promove programas de apoio linguistico para ajudar os
falantes ndo nativos de inglés a desenvolver as suas competéncias linguisticas.
A escola caracteriza-se por ter um curriculo internacional, sendo que a partir
do ensino primério a escola permite aos alunos escolherem entre o curriculo
nacional e um curriculo reconhecido internacionalmente, como o International
Baccalaureate Primary Years Programme (PYP). Este curriculo internacional da
énfase ao desenvolvimento holistico, a aprendizagem baseada na investigagao
e a aquisicdo de competéncias essenciais.

A escola tem, ao todo, 200 criangas do ensino basico e educagao pré-escolar:
trés salas de educagdo pré-escolar, sete turmas do ensino basico (uma turma de
1° ano, uma turma de 2° ano, duas turmas de 3° ano, uma turma de 4° ano) e
duas turmas do 2° Ciclo (uma turma de 5° ano e uma turma de 6° ano). Cada
turma tem, em média, 20 alunos.

3.3 Participantes

O estagio foi realizado no contexto de uma turma de 3° ano, com 18 alunos, 8
rapazes e 10 raparigas. A maioria é de nacionalidade portuguesa, porém um alu-
no é italiano e uma aluna é alema. Ambas as criangas estrangeiras comunicam
em inglés com os colegas e em portugués com a professora Luisa. As criangas
da turma tém entre 9 e 10 anos de idade.
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Um dia tipico na sala de aula comega sempre com o check in/ acolhimento na
roda, normalmente, a professora pergunta a cada aluno como é que ele/ela se
sente nessa manha e porqué. Depois do check in feito, a turma tem um hora-
rio dividido entre Matematica e Portugués com a professora titular e, também,
mais sete disciplinas com professores coadjuvantes ao longo da semana: Inglés,
Estudo do Meio em Inglés, Estudo do Meio em Portugués, Desenho Digital em
Inglés, Educagédo Fisica em Inglés, Musica em Inglés e Expressao Plastica tam-
bém em Inglés.

4. DIAGNOSTICO E IDENTIFICAGAO DA TEMATICA

Os intervenientes nesta fase de diagndstico foram as criangas do 3° ano e a
professora titular. Os principais instrumentos utilizados para a recolha de dados
foram os registos de observagdo e as conversas informais que foram realizadas
com as criangas, principalmente durante os momentos de recreio. Neste mo-
mento de diagndstico verificou-se que a escola, em termos de materiais e de
infra-estrutura, é bastante completa. Poderia, eventualmente, beneficiar de um
recreio maior. Tendo em conta o meio sécio-econémico da escola e da comu-
nidade escolar, ndo existem, ou sdo quase nulas, as necessidades de recursos
ou de materiais, tanto para os alunos como para os docentes. Cada aluno, além
de possuir os seus livros escolares individuais, também tem na sala um tablet
pessoal que é utilizado diariamente para estudar ou fazer tarefas propostas pelo
professor, além de computadores portéteis e diversos outros materiais digitais
disponiveis na sala multimédia e nas proprias salas de aula. Durante o trabalho
de campo, e através do contacto com os alunos e com a professora, registei o
interesse demonstrado pelas criangas em cozinhar o almogo na escola.

A partir dos dados da observagdo e das entrevistas com as criangas, evidenciei
que a turma do 3° ano demostrou interesse em cozinhar o seu préprio almo-
co. A partir dessa informagdo desenvolvi um plano de atividades com base nas
orientagdes curriculares presentes no Referencial de Educagdo para a Saude,
documento realizado pelo Ministério da Educagdo em parceria com o Ministério
da Saude (Carvalho et al., 2017).

5. FINALIDADE E OBJETIVOS DO PROJETO

A finalidade deste projeto passa pela consciencializagdo, da parte das criancas,
da importancia de uma alimentagao saudével. Este tem como objetivo a iden-
tificacdo dos habitos alimentares das criancas, assim como reconhecimento de
fatores individuais que influenciam estes habitos. Pretende-se também identi-
ficar alguns géneros alimenticios tipicos da Dieta Mediterrénica e conhecer a
“viagem” que os alimentos fazem desde o produtor até ao consumidor. Por fim,
pretende-se motivar as criangas a interpretarem a informagao alimentar e nutri-
cional nos rétulos dos alimentos.

Para cumprir esta finalidade e objetivos, serdo dinamizadas quatro atividades:
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1) Aimportancia da nutrigdo: construgdo de um jogo do Bingo alusivo aos
alimentos e que serd posteriormente jogado em sala;

2) Jogo interativo sobre o ciclo dos alimentos: através de uma ferramenta
digital, iremos construir o jogo que serd posteriormente disponibilizado
com um QR code para todos os alunos acederem;

3) Informacdo nutricional e rétulos: os alunos irdo trazer de casa embala-
gens alimentares com o intuito de analisarem os rétulos nutricionais e de
recriarem uma embalagem nutricionalmente ideal de um alimento imagi-
nario;

4) Avaliagdo: serd realizado um quiz digital sobre os temas abordados e
disponibilizado um “white board” online para cada aluno comentar a sua
opinido e o seu ponto de vista sobre o projeto realizado.

6. IMPLEMENTACAO DO PROJETO
1° atividade: Bingo dos alimentos

O dinamizador da atividade deve comegar com uma partilha de ideias, em gran-
de grupo, na roda, sobre o que significa a palavra “nutricdo” e por que razdo
é essencial para o nosso corpo. De seguida, deve apresentar o conceito de
alimentacdo equilibrada e os diferentes grupos de alimentos (frutas, vegetais,
leguminosas, proteinas e laticinios).

Objetivo:

Ajudar os alunos a conhecerem os diferentes grupos alimentares e a fazer esco-
lhas saudaveis através de um jogo de bingo divertido e interativo.

Materiais:

Cartdes de bingo; marcadores; fichas de bingo ou pequenos itens para marcar
os quadrados de bingo; quadro branco e marcadores para rastrear os itens cha-
mados; ficha de avaliacéo.

Jogo:

Criar ou imprimir cartdes de bingo com grade 4x4. Cada quadrado deve repre-
sentar um grupo alimentar diferente (frutas, vegetais, leguminosas, proteinas, la-
ticinios). Distribuir os cartdes de jogo e marcadores de Bingo para cada jogador.
Preparar um conjunto de cartdes com imagens ou nomes de varios alimentos
de cada grupo alimentar. Usar essas cartas para indicar os itens durante o jogo.

Para jogar, um aluno participa no jogo como caller e tira um cartdo de visita da
pilha de cartdes. Diz o alimento (por exemplo, “Maga do grupo das frutas!”) e
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os jogadores marcam o quadrado correspondente nos seus cartdes de bingo
se tiverem esse grupo de alimentos. Os jogadores devem completar uma linha
(horizontal, vertical ou diagonal) ou preencher o cartdo inteiro (full house) para
ganhar. O primeiro jogador a gritar “Nutrition Bingo!” com uma linha completa
ou full house é o vencedor.

Apds o final do jogo, deve-se debater a importancia de incluir alimentos de
todos os diferentes grupos nas refeicdes para uma alimentacédo equilibrada e
saudavel e falar sobre os beneficios nutricionais de cada grupo alimentar.

Este jogo é uma forma simples, mas eficaz, de envolver os alunos na aprendiza-
gem sobre os diferentes grupos de alimentos enquanto se divertem a jogar Bingo.

Avaliagcdo da atividade:

Sera disponibilizado aos alunos uma folha com uma simples avaliagédo da ativida-
de que os alunos poderdo de forma individual e anénima preencher.
Implementacao da atividade:

A primeira atividade realizada foi o Bingo dos Alimentos. A preparagédo da ati-
vidade foi realizada em conjunto com o grupo: a escolha das imagens dos ali-
mentos, apresentagdo da roda dos alimentos, a construgdo das tabelas etc. To-
das as atividades foram dinamizadas num sistema de rotagdo em sala, que por
coincidéncia, j& acontecia todas as sextas-feiras no 3°B. Isto &, as criangas tinham
varias mesas com atividades preparadas pela professora titular e uma mesa com
as atividades do estagio. Desta forma, puderam rodar por todas as mesas e fazer
todas as atividades (Figura 1 e Figura 2).

Figura 1 Figura 2
Jogo do Bingo Jogo do Bingo

Como suporte ao longo do jogo foram utilizados trés livros sobre alimentagédo: “Va-
mos Conhecer os Alimentos!”, de Mariana Abecasis, “Vida na Terra: A Quinta”, de
Heather Alexander, e o livro “Inventario ilustrado dos Frutos e Legumes”, de Virginie
Aladijidi. Desta forma, as criangas foram ao longo de atividade aprendendo mais
sobre a roda dos alimentos e sobre os alimentos em si (Figura 3 e Figura 4).
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Figura 3 Figura 4
Livros de apoio Livros de apoio

No final da atividade, foram distribuidas as fichas de avaliagdo para as criangas
preencherem (Figura 5 e Figura 6).

Figura 5 Figura 6
Avaliacado da atividade Ficha de avaliacao da atividade

2° atividade: Alimentagdo do produtor ao consumidor

Atividade interativa onde os alunos irdo compreender o conceito de cadeia ali-
mentar. Incluir produtores (plantas), consumidores primarios (animais que co-
mem plantas) e consumidores secundérios (animais que comem outros animais).
Explicar os diversos tipos de agricultura e os diversos modos de producao de
alimentos no mundo. Descrever percursos simples desde a produgdo até ao
consumo. As plataformas digitais que vao ser utilizadas serdo Wix, Scratch, Can-
va e Power Point.

Cada alimento tem uma histdria, desde que “nasce” até ser adquirido, preparado
e consumido. As criangas deverdo reconhecer essa historia, conhecendo a sua
origem, o local de proveniéncia, o periodo ou época do ano em que deve ser
“recolhido”. Muitos dos géneros alimenticios sdo, ao longo dos seus Ciclos, trans-
formados. Compreender esses processos e reconhecer essas “mudancas” sdo
fundamentais para a aceitagdo e utilizagao (ou ndo) de cada um desses géneros.
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Objetivo:

Estimular os alunos a conhecerem o ciclo dos alimentos através de um jogo digi-
tal, promover autonomia e seguranga no uso de tecnologias educativas.

Materiais:

Jogo construido nas plataformas digitais Wix, Scratch, Canva, Microsoft Power
Point; tablets ou computadores; internet wireless; ficha de avaliagao.
Avaliagcdo da atividade:

Sera disponibilizado aos alunos uma folha com uma simples avaliagdo da ativi-
dade, os alunos poderao de forma individual e anénima preencher.
Implementacao da atividade:

A segunda atividade dinamizada foi o jogo interativo sobre as cadeias alimenta-
res. O site foi pensado e desenvolvido para as criangas do 1° ciclo do ensino ba-
sico sobre o tema das cadeias alimentares, sobre a viagem dos alimentos desde
o produtor ao consumidor. E um espaco que contém informagio em forma de
video e de texto de forma interativa. Contém quatro jogos digitais integrados
no proprio site e configura ser um espaco de aprendizagem digital sobre um
tema de Estudo de Meio, em conformidade com as Aprendizagens Essenciais
para o 1° Ciclo (Figura 7).

Figura 7
Site Wix - Cadeia dos alimentos

E possivel consultar o site em
https://sofiadealvesgamboa.wixsite.com/projeto-digital

Na pagina inicial encontra-se uma breve introdugéo e é possivel aceder ao menu
na zona do cabecalho: Pagina Inicial, Sabe mais, Atividades, E.E e Professores
e Sobre nés. Na secgdo Sabe mais é possivel ter acesso a uma breve explica-
cao sobre as cadeias alimentares e os seus componentes. Existem hiperliga¢es
que permitem a crianga navegar mais além. Também nesta sec¢do existem dois
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videos incorporados do YouTube. Na parte das Atividades é possivel aceder a
quatro jogos sobre a teméatica. Um jogo sobre os habitats dos seres vivos, dois
jogos sobre cadeias alimentares e um jogo sobre agricultura e pecuéria (Figura
8 a Figura 11).

Figura 8 Figura 9

Jogo 1 - Habitats Jogo 2 Cadeias alimentares
Figura 10 Figura 11

Jogo 3 Cadeias alimentares Jogo 4 Quiz Agricultura

As criangas contactam com a tecnologia numa base diaria: vérias das disciplinas
que tém utilizam a tecnologia como suporte de aprendizagem. Mesmo até em
tempos de pausa a professora titular permite aos alunos jogarem jogos digitais
como o Duolingo, Kahoot, etc. Para além disso, as criangas tém a disciplina de
Desenho Digital desde o 1° ano do ensino bésico. Como tal, a dindmica digital
foi muito intuitiva para os alunos, muitos deles navegaram mais além e jogaram
outros jogos para além dos apresentados. A utilizacdo dos tablets individuais
tem um tempo limitado e s6 é permitida quando os professores assim o dizem.

3° atividade: Rétulos dos alimentos: informagao nutricional
Os alunos irdo trazer de casa embalagens alimentares com o intuito de anali-

sarem os rétulos nutricionais e de recriarem uma embalagem nutricionalmente
ideal de um alimento que elas préprias véo inventar.
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Objetivo:

Desenvolver a capacidade das criancas de localizarem e interpretarem a infor-
macao alimentar e nutricional nos rétulos dos alimentos.

Materiais:

Embalagens vazias com rétulos de diversos alimentos; cartdo; canetas; lapis;
tesouras; tintas; ficha de avaliacdo.

Avaliacdo da atividade:

Sera disponibilizado aos alunos uma folha com uma simples avaliagcdo da ati-
vidade (ver em anexo) que os alunos poderdo de forma individual e anénima
preencher.

Implementacao da atividade

A terceira dindmica foi a recolha de informacdo dos rotulos dos alimentos. As
criangas trouxeram de casa algumas embalagens, e em pequenos grupos foi
possivel analisar e identificar os componentes de cada alimento. Durante esta
atividade as criangas identificaram onde se localizavam os rétulos de cada pro-
duto alimentar e recortaram-nos das embalagens. Depois, em conjunto fizemos
um levantamento das informagdes que surgiam, e fomos pesquisar as respostas
(Figura 12 e Figura 13).

Figura 12 Figura 13
Cartolina Rotulos dos alimentos Atividade

Por exemplo, "o que séo lipidos?”, “e glicidos?”. Depois das perguntas e res-
postas, os alunos registaram tudo nas cartolinas, colaram os rétulos, e com essa
informagéo descobriram que produto alimentar continha mais calorias, aglicares
e gorduras e o que continha menos desses elementos.

Esta atividade foi realizada nos moldes das anteriores, a sala de aula estava dividida
por mesas com atividades e uma das mesas estava destinada ao projeto de estagio.
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Por fim, a avaliagdo do projeto foi através da plataforma Miro onde as criangas
puderam deixar comentarios sobre o projeto.

7. AVALIACAO

Para a avaliagdo do projeto, foram utilizados dois métodos: um quiz e um
white board.

O quiz foi criado numa plataforma digital (Canva), tendo o seu foco incidido
nos temas abordados durante as atividades, ou seja, a cadeia dos alimentos, as
informacdes dos rétulos, e os alimentos saudaveis. Para as criancas acederem,
foi-lhes disponibilizado um QR code.

Foi também criado um “white board” noutra plataforma digital (MIRO) para
cada aluno dar a sua opinido sobre como decorreram as atividades do projeto
(Figura 14).

Figura 14
Respostas das criancas relativamente ao projeto na Plataforma Miro

O link para o quadro ndo tinha data limite e desse modo as criangas puderam
adicionar os comentarios livremente e voltar a criar outros se assim o desejas-
sem. O resultado deste método de avaliagdo demonstrou ser muito positivo, no
sentido em que permitiu a cada crianga escrever os seus comentarios de forma
andénima se assim preferissem. Também permitiu a cada um criar um comentario
de forma original e criativa, podendo utilizar as varias ferramentas da platafor-
ma, como por exemplo, desenhos, emojis etc.

Alguns dos comentérios feitos pelas criangas foram “Adorei o projeto”, “Apren-
demos muito sobre a alimentagdo”, ou “O projeto estava muito giro”, revelando
que gostaram das atividades em que participaram e que se divertiram. No fun-
do, para nods isso foi o mais importante!

8. CONCLUSAO

Em suma, as atividades sobre o tema da alimentagdo decorreram dentro do
esperado, as criangas aderiram com entusiasmo e empenho querendo todas



Area Temética 37

terminar as tarefas com sucesso. Durante as atividades demonstraram sempre
interesse e curiosidade pelo tema. Foi também muito interessante observar a fa-
cilidade com que as criangas utilizavam os recursos digitais sem nunca exceder o
tempo definido pelos professores e navegando sempre em conformidade com
o que estava a ser estudado.

Ao terminar este projeto, é importante refletir sobre o percurso, as aprendiza-
gens e experiéncias acumuladas ao longo da sua implementacéo.

Em primeiro lugar, esperamos ter enriquecido a visdo dos alunos deste grupo
de criancas sobre o tema da alimentacédo, incutindo-lhes conhecimentos funda-
mentais sobre nutricdo e habitos alimentares saudaveis. O projeto capacitou os
alunos a fazerem escolhas alimentares informadas, o que é uma habilidade de
vida inestimavel. Os alunos aprenderam quais os nutrientes essenciais para uma
vida saudavel, recordaram a roda dos alimentos, o que sdo dietas equilibradas e
a importancia das cadeias alimentares. Enquanto estagiaria, fiquei a conhecer o
modelo pedagdgico High Scope, investiguei e desenvolvi métodos digitais para
envolver os alunos no tema da nutricao.

Apesar dos desafios, o projeto foi bem recebido pelos alunos, que se envolve-
ram com entusiasmo nas atividades interativas. O feedback positivo dos alunos
e da professora titular foram indicadores claros do impacto do projeto.
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Resumo

Este estudo tem como objetivo descrever como se podem desenvolver projetos em
creche. Ainda que a Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP) seja uma pratica mais
comum em valéncias superiores, acreditamos que um trabalho por projetos em creche é
possivel e deve centrar-se na criangca como a proépria investigadora das suas aprendiza-
gens e a condutora das suas pesquisas, partindo de um tépico do seu interesse e curio-
sidade. O Projeto “Bebem agua pela tromba” - Um projeto em Creche sobre Elefantes”,
contou com a participagdo de 18 criangas de uma instituicdo situada no concelho de
Lisboa, com idades compreendidas entre os 2 e os 3 anos, e teve como ponto de partida,
um boneco de elefante trazido de casa por uma das criangas. Foi possivel identificar a
possibilidade de aplicar a metodologia acima descrita, na valéncia de Creche, apresen-
tando assim os desafios e oportunidades que surgiram do projeto realizado, visando a
promocgao e aquisicdo de novos conhecimentos através de aprendizagens significativas e
articulando as atividades com o documento das Orientagdes Curriculares para a Educa-
¢do Pré-Escolar. Deste modo, pretende-se com este artigo fornecer elementos de refle-
xdo sobre a aplicagdo da MTP em creche como eixo central da participagdo das criangas.
Conclui-se que na sala e com as criangas com quem se desenvolveu o projeto, a MTP as-
sume-se como uma metodologia que promove a participagao das criangas, centrada nos
interesses, escolhas, opinides e tomada de decisdes das criangas em todo o processo.

Palavras-chave: Aprendizagens Significativas; Creche; Metodologia de Trabalho por Pro-
jeto; Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar, Orientagdes Pedagdgicas
para Creche

Abstract

The present work aims to describe how projects can be developed in daycare centers.
Although the Project-Based Learning Methodology (MEM) is a more common practice
in higher levels of education, we believe that project-based work in daycare is possible
and should focus on the child as the researcher of their own learning and the driver of
their investigations, starting from a topic of their interest and curiosity. The project “They
Drink Water with Their Trunk” - A Daycare Project about Elephants, involved 18 children
from an institution located in the municipality of Lisbon, aged between 2 and 3 years,
and was initiated by an elephant toy brought from home by one of the children. It was
possible to identify the feasibility of applying the aforementioned methodology in the
daycare setting, thus presenting the challenges and opportunities that arose from the
project, aiming to promote and acquire new knowledge through meaningful learning,
and aligning activities with the document of the Curricular Guidelines for Preschool Edu-
cation. Therefore, this article aims to provide elements of reflection on the application
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of MEM in daycare as a central axis of children’s participation. It is concluded that in
the classroom and with the children involved in the project, MTP is a methodology that
promotes children’s participation, focusing on children’s interests, choices, opinions and
decision-making throughout the process.

Keywords: Daycare; Project-Based Learning Methodology; Meaningful Learning; Curricu-
lar Guidelines for Preschool Education; Pedagogical Guidelines for Daycare.

Introducao

O projeto “Bebem &gua pela tromba” surgiu no decorrer do estdgio de iniciagdo
a pratica profissional, no @mbito da Unidade Curricular de Projetos em Contex-
tos da Licenciatura em Educagdo Basica, no Instituto Superior de Lisboa e Vale
do Tejo — ISCE, Odivelas. O presente estudo visa descrever a possibilidade e
importancia da implementagdo da Metodologia de Trabalho por Projeto, consi-
derada por Vasconcelos (2012) como uma metodologia que “podera antecipar,
desenvolver e estimular os processos de aprendizagem e de co-construgdo do
conhecimento” (p.8).

Este surgiu de uma grande motivagdo das criangas, promovendo um maior in-
teresse por parte das mesmas para aderir as propostas de atividades, cujo pro-
pdsito era promover o conhecimento sobre elefantes a partir de uma pratica
pedagdgica baseada em metodologias ativas. Esta metodologia, possibilita que
as criangas sejam parte ativa do seu processo de ensino-aprendizagem, uma
vez que promove o debate de questdes ou probleméaticas de um tema de inte-
resse do grupo, desenvolvendo a socializagdo, imaginagdo e novas aprendiza-
gens (Reis & Martins, 2017). Compreende-se assim que a MTP é centrada nos
interesses da crianga, o que promove o seu total envolvimento do inicio ao fim,
valorizando ainda mais a sua aprendizagem.

Este artigo inclui uma base tedrica que apoia a metodologia em contexto de
creche, as estratégias e ferramentas utilizadas, além de descrever as seis ati-
vidades, integrando as diversas componentes curriculares. Finalmente, foram
discutidas as oportunidades e desafios provenientes do projeto e destacadas
algumas opinides dos agentes educativos envolvidos, enfatizando a pertinéncia
da MTP nesta valéncia.

Metodologia de Trabalho por Projeto

O trabalho de projeto é caracterizado por Vasconcelos (2012) como podendo
ser desenvolvido em qualquer nivel de ensino, onde se procura saber mais so-
bre um tépico, que devera surgir do interesse do grupo. Tem como objetivos
desenvolver os processos de aprendizagem com a co-constru¢do do conheci-
mento, promovendo ao mesmo tempo a capacidade intelectual das criangas e
de quem as orienta. A autora refere também que esta metodologia promove
nas criangas o sentido da curiosidade de querer conhecer o mundo que as ro-
deia. Como descrito por Vasconcelos et al. (2012), um projeto desenvolve-se
por quatro fases, ndo caracterizadas pela estanquidade, sendo necessaria a sua
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constante revisdo ao longo do projeto - a definicdo do problema, planificacéo e
desenvolvimento do projeto; execugdo e divulgagao/avaliagao.

Em creche, a comunicacao entre o adulto e a crianga ndo se pode cingir s6 a
comunicacdo verbal, considerando também a linguagem afetiva e emocional,
de forma que o mesmo consiga compreender o que a “crianga pretende fazer,
descobrir ou alcangar” (Dias, Moreira, Botelho & Nunes, 2021, p.14). As mes-
mas autoras ainda afirmam que um projeto que surja nesta valéncia, devera ser
construido com base nos interesses e necessidades que a crianga demonstre,
bem como promover o contacto com a cultura, envolvendo a participagédo das
familias e comunidade.

S&do considerados por Dias et al. (2021), trés tipos de projeto: o de resolugéo e
superacao de problemas, que pretendem dar “resposta ao que a crianga pre-
tende alcangar”, o de descoberta, que “ajudam a crianga a descobrir o mundo
que as rodeia” e o de construgdo, sobre “o que a crianca pretende fazer” (p. 15).
Na valéncia de creche, é necessario, para além das vozes das criancgas, conside-
rar-se a comunicagao nao verbal. Nesta valéncia, este tipo de comunicagdo ¢é
ainda mais relevante pelo facto de muitos estarem, ainda, a desenvolver a fala.
O educador deve assim estar atento as multiplas linguagens das criancas. Assim,
o projeto desenvolve-se com os mesmos objetivos que na Educagdo Pré-Esco-
lar, existindo somente algumas diferengas na forma como se processa cada fase
(Dias, Moreira, Botelho & Nunes, 2021, p.14).

Ja em 1996, o psicélogo americano Jerome Bruner reforga a ideia de ser possi-
vel abordar assuntos véarios com criangas de qualquer idade, dizendo que, seja
qual for o estaddio de desenvolvimento da crianga, a esta pode ser ensinado
qualquer assunto, desde que forma intelectualmente honesta (p.33).

O projeto aqui apresentado foi realizado previamente a publicagdo das Orien-
tagdes Pedagdgicas para a Creche (OPC), contudo deixamos como referéncia
a presente data de entrega deste artigo que, segundo as mesmas, as crian-
cas “sdo protagonistas e participativas, que aprendem através do explorar e do
brincar e das interagdes com a natureza e com diferentes culturas” (Marques et
al., 2024, p.37).

As mesmas orientagdes ainda descrevem a oportunidade de participagdo nas
decisbes que influenciam a sua prépria vida. Ao planear, agir e avaliar, a crianca
vai-se desenvolvendo, promovendo assim a sua identidade e autoestima, sus-
tentando assim uma préatica pedagdgica participativa, dando enfoque na partici-
pacdo ativa das criangas, no envolvimento das familias e na criagdo de ambien-
tes educativos inclusivos e reflexivos.

Quadro 1-
Diferenca das fases de projeto em creche e no pré-escolar (Dias, C., Moreira, D.,
Botelho, M. & Nunes, P. (2021, p.15)
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Creche

Pré-Escolar

1% Fase:
Defini¢do do problema

Compreende-se o
ponto de partida

Surgem as
questodes iniciais

2° Fase:
Planificacdo e
lancamento do trabalho

A crianga antecipa o
que pretende realizar
por meio de agdes
ou palavras

Planeia-se o projeto

3? Fase:
Execucdo do trabalho

Envolvimento na acdo
que pretende realizar

Constroi-se o projeto,
recorrendo a pesquisa,
ao registo e outras
produgdes

4? Fase:
Avaliacdo e divulgacao
do trabalho

Comunicacgdo da
acao realizada através
da multiplicagdo de
linguagens da crianca

Divulgam-se as apren-
dizagens e submete-se
O projeto a apreciagao
da comunidade

Implementacao do projeto de intervencao

O projeto envolveu 18 criangas, 10 do sexo feminino e 8 do sexo masculino,
com idades compreendidas entre os 2 e os 3 anos, inseridos na sala dos 2 anos
de um Centro Infantil, localizado em Lisboa.

A temética surgiu apds uma das criangas ter trazido de casa um boneco de ele-
fante. O grupo demonstrou interesse em querer brincar com o mesmo e, surgiu
de forma orgénica, uma conversa sobre o que elas pensavam saber sobre ele-
fantes, surgindo a questdo de partida “como bebem adgua?”. Para despertar a
curiosidade e, ao mesmo tempo suscitarem mais questdes, a estratégia utilizada
foi a exposicdo de imagens reais destes animais, bem como a partilha de outros
objetos relacionados, como bonecos, figuras e livros. As imagens dos elefantes,
presentes na teia final (Figura 1) foram selecionadas, criteriosamente, de forma
a provocar afirmagdes sobre factos relacionados com a vida dos elefantes, como
a sua alimentacao e a pele. Estas foram afixadas na parede, no campo de visao
das criangas e apds esta exposicdo foram dadas as respostas as perguntas da
teia, que se encontram apresentadas abaixo na Figura 1: “O que pensamos
saber...”, “O que queremos descobrir...”, “Onde vamos pesquisar?” e "O que
queremos fazer...”.
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Legenda:

® "O que pensamos saber..."”;
"O que queremos descobrir..."”;

@® "Onde vamos pesquisar?”;

® "O que queremos fazer...”

Deste modo, foram definidos objetivos gerais, relacionados com a implementa-
¢ao da metodologia de trabalho por projeto em creche, e objetivos especificos,
para o desenvolvimento da teméatica do projeto. Como objetivos gerais defini-
mos os seguintes: privilegiar as propostas e os interesses do grupo, promover
o envolvimento das familias, incentivar o trabalho de equipa/ cooperagéo e o
despertar a curiosidade das criangas. Por outro lado, como objetivos especificos
elencaram-se: recorrer a diversos recursos para pesquisa de informagao, intro-
duzir novos conceitos, alargando o vocabulario da crianga, ampliar o conheci-
mento sobre as caracteristicas dos elefantes, estabelecer uma relacdo emocio-
nal e afetiva com o grupo e desenvolver um projeto com sentido e significado
para o grupo.

Metodologia

Foi utilizada uma metodologia qualitativa, incluindo algumas técnicas de obser-
vagdo participante, evidéncias fotogréficas e audiovisuais, anélise documental
(projeto de sala e artigos que sustentassem a metodologia apresentada), narra-
tivas reflexivas, bem como inquéritos por questionério a Educadora Cooperante
e Familias.
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Durante a observagédo participante, o investigador integra-se no ambiente de estu-
do, estabelece relagdes com as pessoas envolvidas e da-se a conhecer, registando
de forma sistematica todas as suas observacdes e experiéncias (Bogdan & Biklen,
1994). Pela observagdo direta, foram analisados diversos componentes da comuni-
cagdo ndo verbal, como expressdes faciais, gestos e tom de voz das criangas, aspe-
tos cruciais para a compreensdo do envolvimento das mesmas no projeto.

Segundo Pardal e Lopes (2011), a analise documental como método de recolha
de dados é crucial, pois permite a aquisi¢ao rigorosa e detalhada das informa-
¢Oes necessarias.

As narrativas reflexivas visam compreender e aperfeicoar certos aspetos da pra-
tica do investigador, através da andlise e reformulacdo de ideias e atitudes. Con-
forme Oliveira (2011), as narrativas na formagéo inicial de professores promo-
vem a transformagao e alteram a forma como percebemos as situagbes praticas
a que somos submetidos.

Os inquéritos por questionario, como afirma Batista et al. (2021), pretendem
“incidir sobre atitudes, sentimentos, valores, opinides ou informacgéo factual (...),
sendo Util no ambito de investigagdes de natureza qualitativa” (p. 17).

Este estudo pauta-se pela ética, tendo sido garantidos os principios éticos, tais como
a confidencialidade dos participantes e os consentimentos informados as familias.

Resultados

Para a concretizagdo do projeto foram desenvolvidas diversas propostas de ati-
vidades, apresentadas abaixo, no Quadro 2 e na Figura 2, que tiveram por base
a visualizacdo de videos, a leitura e anélise de imagens reais, a construgdo de
objetos tematicos, a leitura de um livro e a contagem de quantidades.

A 12 atividade realizada foi a visualizacdo de um documentério e, posteriormen-
te, a representacdo de elefantes através do desenho. A mesma permitiu dar a
conhecer varios factos sobre a vida dos elefantes, mostrando também que os
meios tecnolégicos e informaticos podem ser uma ferramenta e um instrumen-
to de pesquisa, para além de uma fonte de entretenimento. Tal como esta, a
segunda atividade também reforca a ideia anterior, para além de terem identifi-
cado as diferencas entre o elefante africano e o asiatico. Relativamente a leitura
e anélise de imagens reais, a atividade n° 5 promoveu igualmente esta explora-
¢do, como a montagem de puzzles referentes aos habitats e posterior analise,
onde desenvolveram igualmente a capacidade de contagem de quantidades
(pecas de puzzle/cores). As OCEPE, na Area do Conhecimento do Mundo, indi-
cam como aprendizagens a promover, “compreender e identificar caracteristicas
distintivas dos seres vivos e reconhecer diferencas e semelhancas entre animais
e plantas” que descrevem as trés atividades referidas anteriormente (Silva et
al., 2016, p.91). A 37 atividade consistiu na leitura de um livro pelas estagiarias,
que derivou da notavel motivagdo das criangas por ouvir contar histérias. Explo-
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rando o Subdominio das Artes Visuais, a 4* atividade proporcionou ao grupo, a
participacdo em todas as fases da construcdo de uns binéculos a partir de rolos
de papel, pintados por eles. As OCEPE referem a importancia de se utilizarem
materiais reutilizadveis “para serem integrados e redefinidos a partir de novas
funcionalidades e significados, o que permite a crianga comegar a perceber que
a arte e a vida sdo indissociaveis” (Silva et al., 2016, p.49). Por ultimo, a 6* ati-
vidade desenvolvida, apresentou as criangas um exemplo de instrumento de
medicao, a fita métrica, reconhecido j& por algumas. Esta foi utilizada para medir
as alturas das criangas, tendo criado a oportunidade de identificarem os alga-
rismos escritos. Para além disso, puderam estabelecer relacdes entre a altura e
comprimento de um elefante com os seus palmos, pés e altura/comprimento.
Esta atividade possibilita “(...) que as criangas compreendam progressivamente
a utilidade de instrumentos de medida e de medidas padronizadas, dado que
estas também fazem parte do seu quotidiano” (Silva et al., 2016, p.82).

Quadro 2-
Propostas desenvolvidas durante o projeto, no contexto de Creche, com os
seus Desafios (D) e Oportunidades (O) definidos e respetivas evidéncias

N° e Titulo da Proposta | Desafios e Oportunidades Evidéncias
1 Documentario O: - Experiéncia

e Desenho dos audiovisual;

Elefantes - Observar imagens reais

dos elefantes;

- Desenvolver

a criatividade e
motricidade fina.

2 Jogo das Diferengas | D: - Identificar as
diferencas dos dois
elefantes, através da
imagem completa do
animal.

O: - Observar imagens
reais de elefantes de
diferentes espécies;

- Leitura e anélise de
imagens.

3 Leitura do Livro: D: - Abstrair de fatores
“Elmer — O Elefante | externos (bebés e
Xadrez" adultos);
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O: - Escutar uma histéria
do seu interesse;

- Estabelecer ligagdes
com as imagens dos
elefantes previamente
visualizadas

(proposta 2).

4

Pintura dos
binéculos de
exploradores

D: - Pintar a totalidade do
rolo;

O: - Participar nas fases
de construcdo de um
objeto com materiais
reciclaveis;

- Desenvolver a
motricidade fina.

5

Puzzles dos Habitats

D: - Montar puzzles de 6
pecas;

- Ler imagens;

- Distincao e
caracterizacdo de
habitats.

O: - Conhecer alguns dos
habitats dos elefantes;

- Identificar quantidades
através de pecas de
puzzles.

6

“Quanto mede um
elefante?”

D: - Identificar os
algarismos na fita métrica;
- Posicionar os pés e as
maos para a contagem
dos mesmos;

O: - Manipular um
instrumento de
medicdo (fita métrica);
- Desenvolver a nocéo
de contagem e

de grandeza
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Andlise de Resultados

Em contexto de Creche, a divulgacdo néo se processa da mesma forma que na
Educagdo Pré-escolar. Assim, foram adaptadas as estratégias de divulgagdo do
projeto e construiram-se cartazes informativos e ilustrativos com todas as apren-
dizagens que resultaram do projeto e gravaram-se videos das criangas a respon-
derem as questdes iniciais, bem como algumas curiosidades que também foram
exploradas. No final, foi feita uma compilagdo desses pequenos videos, para ser
divulgada a restante comunidade educativa e familias.

Para uma compreensdo do impacto do projeto, foi realizado um inquérito por
questionario a Educadora Cooperante e familias, cujas vozes estdo transcritas
no Quadro 3. O principal objetivo foi perceber os seus pontos de vista sobre a
relevancia do mesmo para as criangas, bem como apurar o seu conhecimento
sobre a metodologia implementada. Com a anélise dos inquéritos, apesar das
poucas respostas obtidas, foi possivel concluir que a Metodologia de Trabalho
por Projeto era do conhecimento de todos, bem como a possibilidade e eficacia
da sua realizagcdo em contexto de Creche.

Quadro 3 -
Vozes da Educadora Cooperante e das Familias

Voz da Educadora Cooperante | Vozes das Familias

“Sim, pela especificidade da | “Acho que se torna mais facil o envolvi-
turma. Sao todos muito curio- | mento e a participagao”

sos e atentos. Querem saber
mais e mais.” “Mas tem de se adaptar as idades”

“Considero que esta etapa na vida das
criangas é fundamental para adquirir com-
peténcias e formar a personalidade pelo
que este tipo de projetos s6 pode ser
uma mais-valia.”
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Foi demonstrada uma facil adaptacao aos desafios e adversidades que surgiram
no decorrer do projeto, bem como as caracteristicas da idade do grupo. O fac-
to de o ponto de partida do projeto ter sido sobre uma grande motivagdo das
criangas, promoveu um maior interesse das mesmas para aderir as propostas,
que revelaram ser bastante criativas e inovadoras. A forte ligagdo que foi es-
tabelecida com as criangas ao longo dos meses foi um elemento facilitador do
sucesso da concretizagdo do projeto e que devera ser sempre um dos aspetos a
ter em conta nesta profissao.

Um dos desafios foi a baixa participagdo das familias que resultou num maior
empenho por parte destas investigadoras, de modo a compreenderem verda-
deiramente o interesse das criancas, visto que na creche, as familias ajudam a
traduzir os gostos das criangas, ou seja, a definir o caminho a percorrer.

A vida institucional, ou seja, o que j& estd preestabelecido (o Dia da Mae, a
Péscoa), por vezes nao é compativel com o verdadeiro interesse das criancas e
aquilo que significa ser crianga em creche.

Por ultimo, a parca existéncia de estudos sobre Projetos em Creche fez com que
o desenvolvimento deste trabalho se tivesse tornado um maior desafio, mas
ao mesmo tempo confere a este artigo pertinéncia, pois demonstra que desde
que as criangas comunigquem, expressem as suas vontades e os seus interesses
é possivel responder as suas questdes envolvendo-as nas diferentes situagdes
educativas, de forma ativa e participativa.

Consideracdes Finais

Parte-se do pressuposto de que qualquer tema pode ser abordado com criangas
de todas as idades, desde que seja adaptado as suas inquietagdes, caracteris-
ticas, necessidades e cultura. As criangas aprendem desde que nascem, cada
uma de forma particular em cada idade. Estas premissas mostram-nos que, na
creche, os projetos sdo essenciais para ampliar o reportério cultural e de conhe-
cimento das criangas.

A implementagdo da MTP em contexto de Creche, permitiu a reflexdo sobre de
que forma as criangas poderiam participar no projeto, tendo em conta os seus
interesses e caracteristicas. Além disso, os projetos promovem a construgdo coo-
perada de conceitos, incluindo os linguisticos, que sdo cruciais para a aquisigdo
da linguagem nesta faixa etaria, o que levou a considerar e analisar diversos com-
ponentes da comunicagdo ndo verbal, como expressdes faciais, gestos e tom de
voz das criangas, aspetos cruciais para a compreensdo do seu envolvimento no
projeto. Esta abordagem ainda promove e incentiva na crianga, a sua capacidade
de tomar decisdes durante a aprendizagem e construgdo do conhecimento.

Ao longo da concegdo das vérias propostas de atividades, foi determinante a
constante avaliagdo das mesmas sobre a sua pertinéncia para as criangas, perce-
bendo se estas se alinhavam com os interesses e motivagdes do grupo no geral,
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podendo assim proporcionar aprendizagens mais significativas e uma maior e
melhor articulagdo com outros saberes (Silva et al., 2016).

Desta forma, o educador tem o papel crucial de facilitador, impulsionando e es-
timulando a curiosidade, a procura pelo interesse, a conquista e descoberta na
crianga, como de a reconhecer como um cidaddo com opinides e valores proprios.

Ao envolverem-se em projetos, as criangas expandem os conhecimentos que ja
possuem sobre o mundo e a cultura que as rodeia, tornando-se mais conscien-
tes de como a podem interpelar. Isto permite que as caracteristicas e culturas
individuais das criangas se tornem mais claras e evidentes para todos.

Destaca-se a forte e positiva articulagdo entre as diversas dreas de conteddo
definidas pelas Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE)
e as novas Orientagdes Pedagodgicas para a Creche (OPC), tendo trazido assim
grandes beneficios para a aprendizagem e desenvolvimento de competéncias
sociais e cognitivas do grupo - alvo. Assim, considera-se que os projetos sao
uma excelente estratégia para apoiar a construgcdo positiva e significativa da
identidade das criangas e do grupo, destacando o impacto bastante positivo
que a MTP poderd ter, quando desenvolvida em contexto Creche.
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DRAMA INTEGRATION AS A
TEACHING-LEARNING METHODOLOGY
AT PRIMARY SCHOOL

professional development project between
teachers and a Drama Education Specialist.

Marilia Lauria

Abstract

This project was completed in New York City, USA; where arts integration across the cur-
riculum has been recognized since the 1960s; music and arts have been core academic
subjects since 2015 and 2018, respectively. Nevertheless, drama and drama integration
are often not considered integral to the primary school environment. From a unique
collaboration between the author, an Applied Theatre practitioner, and primary school
teachers, this study unveils drama integration as an fundamental educational tool. The
potential of theatre arts stands out not only as a flexible and adaptable teaching strategy
but also as a means to enhance the individual professional skills of each involved teacher.
The drama experience and its curriculum integration are explored in detail, with specific
attention towards its process, practice and skills needed. It concludes that ongoing pro-
fessional development is needed in order to expand teacher’s views on drama integra-
tion as an effective teaching-learning method.

Keywords: Applied Theater, Theater in Education, professional development, primary school.
Introduction

The structure of this study is intended to provide readers with a comprehen-
sive and insightful on integrating drama across the primary school curriculum
and explore a dynamic professional development approach taking place inside
the classroom. This research was conducted as an Integrative Master’s Project
- Bank Street Graduate School of Education, NY — USA, it aimed to develop a
professional development program in partnership with primary school teachers.
The program seeks to explore and develop best practices for Drama in Educa-
tion/ Applied Theatre practitioners to support working teachers in integrating
drama across their curriculum, providing a space for teachers to explore and
rethink their classroom environment. At the beginning of this study, readers find
academic literature and research explorations building the foundation to un-
derstand the benefits and value of drama integration, specifically as a learning
tool in school classrooms. Next, the author introduces critical factors regarding
professional development, emphasizing a flexible methodology that considers
teachers’ internal capacities at every step of the process. The structure of the
collaborative partnership are detailed and described, serving as the groundwork
for this study’s findings. Finally, it highlights the need for ongoing direct support
from administrators and the longing to build community amongst teachers.
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Conceptual Framework

The understanding of the pedagogical value of drama integration plays a crucial
role in the intentionality and effectiveness of such educational practice, highligh-
ting the relevance of professional development and drama education in teacher
training. This research centers around a drama-integrated curriculum as a me-
dium for academic and drama skills development though an innovative profes-
sional development approach taking place inside the classroom.

Drama Integration Across Curriculum: the attention to drama as a space for ‘ac-
tivating individual learning, learning about community and learning within the
curriculum’ (Anderson, 2013, p. 3) is essential to developing a positive curricu-
lum integration. The intention of the partnership between the specialist and NYC
teachers aimed to expand understanding of how drama techniques in education
can support student learning by capturing their attention, creating atmosphe-
re, and adding “layers of meaning” to the techniques, as Fleming (2001, p.33)
reinforced. Throughout the process, all involved teachers reflected on student’s
engagement and learning of content.

Crucial to the development and reflections of the partnership is the investigation
of ways drama has already been integrated across the curriculum in the past, its
successes, and its learnings. In a qualitative study on integrating creative drama
to develop mathematical skills with 2nd graders, Ozsoy, Ozyer, Akdeniz, and
Alkoc’s (2017) findings support the concept of drama as a transformative me-
dium. They emphasize developing interpersonal skills related to drama and ma-
thematical skills through process drama, highlighting students learning by doing
and living it and associations with everyday life situations. In another qualitative
study, by Flynn (1997), specifically on the collaboration between a drama specia-
list and a 5th-grade classroom teacher, applying the ‘discussion panel” activity, in
which students act as characters from a novel, results in a deeper understanding
of the reading. Fleming (2001) highlights the importance of drama in terms of
values, attitudes, and understanding.

Finally, the differentiation provided by drama is exceptionally significant, as ex-
plored by Rausch (2020) in an article exploring process drama and Language
Arts assessment through the reflection of a practical drama integrative curricu-
lum unit with 5th graders, highlighting the ability of theatre arts to provide a
unique approach to learning. Teachers are challenged to broaden their perspec-
tives, overcome biases, and value the uniqueness of each student.

Professional Development: Research in the field of drama integration within tea-
chers’ training and professional development is currently limited, underscoring
the necessity for further exploration in this area. This study relies on existing mo-
dels that aim to enhance educators’ capacities and their effect on teachers’ pro-
fessional growth. Drawing upon inspiring works by Drago-Severson and Blum-
-DeStefano (2017) and Dawson, Cawthon, and Baker (2011), this paper delves
into the transformative potential of drama integration, particularly in reshaping
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teachers’ perspectives, practices, and relationships within the classroom. Addi-
tionally, the significance of intentionality and improvisation in incorporating dra-
ma as an educational method, as highlighted by Bryer (2017), is explored in re-
lation to fostering a dynamic and engaging teaching and learning environment.

Methodology

The purpose of this research was to understand primary school teachers’ percep-
tions and interpretations of a professional development partnership program,
specifically concerning the application of drama integration across their curricu-
lum and their views on their current and future classroom practice — in particular,
how they describe, understand, and experience the developed partnership pro-
gram. The researcher was also interested in learning how, if at all, the teachers’
integration of drama changed during and after this particular program; and, fi-
nally, developing a better perception regarding their professional support and
challenges to improve the initial program.

This study employed a qualitative method (Maxwell, 2005; Merriam & Tisdell,
2016; Rubin & Rubin, 2005). The primary data sources for this study were mee-
tings with teachers, including establishing/reviewing goals and planning; and
observation/reflection notes by the researcher and teachers throughout the enti-
re process. In addition, particular focus was given to the delivery of planned les-
sons and curriculum units, which generated the foundation for investigating the
research questions. The data analysis was a simultaneous and dynamic process,
including writing analytic notes and memos; transcribing meetings verbatim and
reviewing transcripts for accuracy; coding (open and theoretical); and building
and analyzing within-case and cross-case descriptions and comparisons (Mer-
riam & Tisdell, 2016; Rubin & Rubin, 2005). Although the scope of this research
was limited, as much as possible, the data analysis progressed within the study.

The partnership — Context: the partnership lasted two school semesters at NYC
Independent Primary School in 2022/23. Two 3rd-grade teachers and their as-
sociates, one 1st-grade teacher and their associate, two Spanish language tea-
chers, and one 5th-grade teacher engaged in the partnership. The approach ai-
med to be suitable and comfortable for each teacher, providing a space for them
to explore an rethink their classroom practices. Significantly, it aimed to be sus-
tainable by making drama integration a go-to option for teachers once the part-
nership ended. It was developed into phases: phase one and two during the Fall
semester and phase three during the Spring Semester. The initial phase included
preliminary individual meetings between the specialist and teachers; classroom
visits and observations by the specialist; and a teachers’ drama workshop focu-
sed on empowering teachers with drama techniques that are easily applied in
the classroom. The teacher’s workshop provided them with the opportunity to
start integrating drama as soon as they felt comfortable, as shared by one of the
teachers the day after the workshop:
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| have already used something from the workshop. Got the kids to greet each
other and tell each other what they've learned about [the unit that they are stu-
dying]... Got them out of their seats. These children are already grateful for your
time with us. That is the whole point, right? For us to use in our classroom...

The second phase was characterized by a genuine collaboration, sustained by
the foundation of trust established beforehand. It was structured in individual
planning meetings between the specialist and the teachers, illustrating the per-
sonalized support offered during the implementation of the integrated curricu-
lum. After three months, individual reflective meetings were held, highlighting
the urgency of conducting a sharing workshop to address perceived issues of
isolation among the teachers. This final workshop provided an exchange of ex-
periences and drama integrated activities developed by the participating tea-
chers, fostering a collaborative environment of mutual support’ .

Findings & Reflections

This section describes significant learnings about drama integration in the pri-
mary school classroom found during the partnership, including drama integra-
tion as a collaborative process and the influence on teacher’s practice, inclu-
ding skills and tools needed to facilitate drama integration. Such considerations
corroborate the educational views of renowned authors as Freire (1996), Boal
(1979), and O'Neill (1995) examined within the scope of this study, which are
addressed individually to promote authentic reflections by the participants tea-
chers on each thematic aspect.

Drama Integration as a Collaborative Process: existing professional develop-
ment and drama integration research highlights the fundamental need for tea-
chers to first and foremost understand the value of drama integration. Within the
Applied Theatre approach, such understanding also expands into the view of
drama methodology as a process in constant growth, not a final product. All fin-
dings explored below are intrinsically intertwined with the development of such
understanding for all those involved, as emphasized by a 3rd-grade teacher:

1 The active participation of the school director and the scheduling of flexible and personalized
follow-up meetings throughout the process stand out, aiming to meet the individual needs of the
educators involved.
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[drama integration] opened up some children in ways that | don’t think we wou-
Id've seen if we hadn’t done those activities [...] if we hadn’t done this activity
we wouldn't see a part of certain children, but then it's like that they're all these
other parts that you need to tap into in children. This [partnership] opened so-
mething | hadn’t seen at other places, where you [use] drama as a way to think in
a different way, that really spoke to some children, [and] it shows you something
that we don't see.

Throughout the partnership, all the involved teachers developed a more explicit
awareness of drama integration in the classroom as a process and as a language
of expression? , as well as the shared perception about learning by all the tea-
chers involved, as expressed by them:

[My views on drama integration changed] hundred percent. | mean | think for
me like | kind of already knew that the children enjoyed drama [but I] didn’t have
any strategies to use it and | had a fixed, regimented idea about how to do a
performance, like you're going to stand there, learn your lines, project your voi-
ce [...] that was pretty much the guidebook that | had in my head and now the
guidebook is very different. It's like give a parameter and then let them go, let
them be free, and try not to be as stringent as probably | was in the past. [...] I've
always thought of lines and instead of lines having more of like a prompt and
then letting them improvise, it allows for so much more expression. | just hadn't
thought that way. Thank you. (3rd grade-teacher)

I initially thought | will probably use it only as, like an icebreaker sort of thing. But
now I'm thinking of how can | actually permanently integrate it into my curricu-
lum. It is more than just brain break [...] So having drama as an added support
system; | added to the list of things that | could do with them, and integrate
other disciplines. (2nd grade Spanish teacher)

2 Such evolution reflects an enhanced understanding of theater as an impactful teaching metho-
dology, relating to the conception of it as a vehicle for social justice and transformation, in line with
the contributions of scholars like Boal, Anzaldta, and Freire (Boal, 1996; Derman-Sparks et al., 2020;
Hohensee et al., 1992; Freire, 1997; Muhammad, 2020; O'Neill).
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| have learned that drama integration doesn’t need to be “big.” We can do small
things to integrate drama into our day [...] | realized that [drama] increases [stu-
dents’] communications with each other, their language skills, develop respect
for each other... a better interaction with one another. (1st grade-teacher)

Teachers’ observations regarding drama as an effective learning and teaching
method provide a lens into students’ learning needs and personal and social de-
velopment. This concept has already been explored throughout this research, in
theory (Anderson, 2013; Boal, 1979; Fleming, 2001; Freire, 1996; O'Neill, 1995)
and practice (Bryer,2017; Flynn, 1997; Ozsoy, 2017); and the differentiated capa-
city of drama integration was built-into the partnership framework.

Throughout both semesters, teachers made various connections between using
drama in the classroom as a methodology for differentiated instruction, suppor-
ting all students’ learning needs, and developing cognitive and behavioral skills.
The science of brain development and neurodiversity suggests that children
process information in a multitude of ways, so by offering a range of different
approaches in the classroom — one being drama — teachers provide multiple op-
tions for children to access and make sense of the learning. Drama, in all levels of
integration, allows all children to be educated and access content, as reflected
by the 1st-grade teacher:

| think that drama integration is really helpful as an additional learning tool for
our students as an avenue to access curriculum and support learning. [For exam-
ple] for weekend writing, students shared what they did over the weekend by
acting out with their hands/arms what they did [drama game called ‘This hands
have’]. Writing in first grade can be stressful, this activity provided a ‘positive
attitude’. Few children never finish their writing on time. But this time they did!

Drama develops emotional and social justice learning; it allows children to deve-
lop self-confidence, a sense of belonging, and social interaction (van de Water,
2015; Year and Akay, 2017), which generally traditional teaching methods do
not offer. It also allows exploring together a range of issues through different
perspectives (Anderson, 2013; van de Water, 2015; Derman-Sparks, 2020; Goldy
Muhammad, 2020), as recognized by one of the 3rd grade-teachers:

| thought in terms of [two of my students] and how it really helped them to work
things out that were in their minds [...]. For Example, [the Forum Theatre Techni-
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que] allowed children to play things out that maybe they wouldn’t have. They
could see how you could do a situation differently in a really low stakes situation,
whereas in real life they might not feel as free. [Children understanding that]
everybody has an opportunity to make different choices and the choices you
make are going to have consequences; they could see it in real time and unders-
tand it in motion rather than like theoretically. That was really cool. [One of these
students] is new this year and when they stepped in to change the scene where
“Nikki” and “Deja” are jump roping with “Antonia”?, [the student] had Antonia
ask Deja to clarify the rules of the game. This is similar to something they have
been working on doing as a new student.

The collaboration between the specialist and the teachers was crucial, emphasi-
zing the flexibility and willingness of the specialist to adapt to the team’s needs.
The full participation of the teaching assistants was deemed essential. The part-
nership among all those involved resulted in effective collaboration in creating
a curriculum unit, showcasing respectful and positive interactions. The mutual
trust positively impacted the willingness of those involved to experiment with
the drama integration®.

Influence on Teachers’ Practice: the partnership aimed to work individually with
each teacher or teacher’s team (teacher and assistant), considering their inter-
nal experiences and capacities at that moment. Each collaboration was unique,
resulting in diverse and meaningful experiences for the teachers and students.

Both 3rd-grade teams and the 2nd-grade Spanish Teacher developed more ex-
tended curriculum units; the 1st-grade team, the 5th-grade Home Teacher, and
the 5th-grade Spanish Teacher developed stand-alone lessons. Those formats
took place organically, through planning meetings and reflections, similar to the
concept of ‘holding environment® * (Drago-Severson & Blum-DeStefano, 2017),
by granting teachers freedom of how to integrate drama within their practice,
allowed for their practice to grow, as reflected by the 3rd-grade teacher above,
and to deliberate on the role of drama in their classroom environment. All tea-
chers demonstrated a clear understanding of the benefits of drama integration,
recognizing its role in the development of vital skills, in promoting students’ free-
dom to express themselves and explore content interactively and creatively. This
awareness is essential for the discussion on dramatic integration in education.

3 Characters from the book 'Nikki & Deja’ by Karen English.

4 The teachers’ workshop provided a space for non-academic interaction, encouraging creative
communication and promoting new perspectives about colleagues. After the conclusion of the tea-
chers’ workshops, the program did not offer further opportunities for joint meetings due to limited
time. For teachers to continue collaborating and expanding drama integration, it is essential for
the administration to be involved in creating this environment. By the end of the fall semester, all
teachers involved expressed their intention to continue integrating drama into their curricula; they
showed enthusiasm and energy about the prospect of continuing this integration. However, the
lack of access to resources, time for planning, and direct support generated significant reservations
regarding the possibility of integration to the extent desired.

5 Which the trainer “meet where they are in their learning, growing, and ways of knowing,
without urgent press for change. [...] challenge adults’ growing edges [...] and offer just enough
challenge to a person or group [...]" (Drago-Severson & Blum-DeStefano, 2017, pp. 49-50).
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This [drama integration unit] allowed me to step back, when | did, | just saw
everything that was in front of us, just like that. | didn’t have to do anything and
the kids just did the work and they enjoyed it and they got to express themselves.
That was interesting, it was like a less is more sort of thing. (3rd grade teacher)

[l told you at the beginning] this is a challenging class, but you were like ‘I'm still
going to believe they're going to do just fine,” and they did. And sometimes that
kind of thought stops me from trying things for them because | don’t know if
they're going to be able to handle it. (Spanish teacher)

Teachers identified three main features as the necessary skills and tools to inte-
grate: their views of their students, being present and vulnerable and acquiring
knowledge/experience on a range of drama activities. Almost all teachers asso-
ciated the drama integration planning and delivery in their classroom with the
opportunity to challenge their views of their students, creating a space where
teachers and students develop ‘critical consciousness’ as revealed by one of the
teachers: "I see students in a new light[...] in a way like | rarely did.” At the same
time, students have similar gains in thinking and re-thinking about their own and
other’s identities, either consciously or not; such explorations impact students’
views of each other and also the teacher’s view of students.

Such presence® and vulnerability among students are developed through a
community-building mindset between teachers and students; however, as poin-
ted out by some of the teachers involved, the difficulty lies in teachers permi-
tting themselves to be vulnerable in front of their students. Once teachers are
confident in being vulnerable, they are able to be fully present. When students
and teachers take such risks together, it develops a lifelong skill in students with
ongoing teacher support, giving teachers a holistic view of the students.

6 Theatre Arts, in any form, provides a language of expression that involves the entire body(
Boal,1979; Cecily O'Neill, 1995; Nicholson, 2005). The full engagement of the body calls for those
involved to be fully present and to allow themselves to be vulnerable amongst others.
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Conclusion

The dramatic integration as a teaching-learning strategy plays a fundamental role
in Primary Education, significantly contributing to the cognitive, behavioral, and
socio-emotional development of students. It allows students to actively engage
in their learning process, rather than solely assuming a passive role as observers
of teachers’ instruction. This practice not only offers a differentiated approach,
allowing teachers to understand their students individually, but also enables the
adaptation of teaching methodologies to meet the specific needs of each student.
By embracing an Applied Theatre approach, teachers can comprehensively inte-
grate these elements into the curriculum, enriching the educational experience
and making the content more engaging and relevant for all students.

The potential for growth and improvement in teachers’ work through drama in-
tegration as an integral part of the educational process is vast. In this context,
school leaders play a crucial role in promoting, supporting, and fostering a cul-
ture of shared responsibilities among teachers. To achieve effective dramatic
integration in the classroom, continuous investment in resources and time is ne-
cessary to empower teachers and stimulate progressive changes in traditional
pedagogical practices.

This research emphasizes the importance of flexibility and adaptability in intro-
ducing theatre arts into the curriculum and in the ongoing training of teachers,
recognizing the diverse approaches required to meet educational demands. The
review of continuing education programs is essential to fill gaps and correct
misconceptions about the use of drama as a teaching-learning tool. The succes-
sful implementation of drama practices in the classroom requires a gradual and
effective integration, where teachers can establish strong connections between
the curriculum content and drama activities.

The successful implementation of drama integration as a method of teaching-
-learning requires intentionality, sustainability, and continuous support from the
entire school community.
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FORMA DE ENSINO-
APRENDIZAGEM NO PRIMEIRO CICLO

projeto de form.a%éo continua entre professores e
especialista em Teatro-Educacao.

Marilia Lauria

Resumo

Esta pesquisa foi conduzido em Nova lorque, EUA, uma regido onde a integragao artisti-
ca no curriculo escolar é reconhecida desde a década de 1960, com disciplinas musicais
e artes visuais sendo estabelecidas como pilares educacionais em 2015 e 2018, respetiva-
mente. No entanto, apesar desses avancos, a inclusdo curricular das artes teatrais muitas
vezes ndo é adequadamente considerada no ambiente educacional do Primeiro Ciclo.
Por meio da colaboragdo entre a pesquisadora, especializada em Teatro-Educagéo, e os
professores do Primeiro Ciclo, foi possivel afirmar a integragdo dramatica como uma fer-
ramenta educacional fundamental. Destaca-se o potencial das artes teatrais ndo apenas
como uma estratégia de ensino flexivel e adaptavel, mas também como um meio de apri-
morar as habilidades profissionais individuais de cada professor envolvido. A experiéncia
teatral e sua incorporagdo no curriculo sdo analisadas em profundidade, considerando
o processo, a pratica e a competéncia. Conclui-se que a formagdo continua é essencial
para ampliar a compreensao dos professores sobre a integragdo dramética e seu impacto
como uma metodologia eficaz de ensino-aprendizagem.

Palavras-chaves: Teatro-Educacdo, Integragdo Dramatica, Formagdo Continua, Pri-
meiro Ciclo.

Introducao

Este artigo objetiva fornecer aos leitores uma visao abrangente e perspicaz sobre
a incorporagao das artes teatrais no curriculo do 1° ciclo escolar, explorando um
processo dindmico de desenvolvimento profissional dos professores ocorrido
em sala de aula. Realizado como um Projeto de Mestrado Integrativo na ‘Bank
Street Graduate School of Education”, NY — EUA; a pesquisa teve como objetivo
estabelecer um programa de desenvolvimento profissional em colaboragdo com
os professores do ensino do 1° Ciclo. Este programa buscou identificar e desen-
volver as melhores praticas para os profissionais de Teatro- Educagéo, a fim de
auxiliar os professores na integragdo dramatica em seus curriculos, proporcio-
nando um ambiente propicio para a reflexdo e aprimoramento de suas préaticas
em sala de aula. Inicialmente, sdo apresentadas revisdes da literatura académica
e pesquisas relevantes que fundamentam a compreensao dos beneficios e o
valor da integragdo como ferramenta de aprendizagem nas escolas. Em segui-
da, sdo discutidos aspetos criticos do desenvolvimento profissional, com énfase
em uma abordagem flexivel que considera as necessidades individuais dos pro-
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fessores envolvidos. A estrutura da parceria colaborativa é delineada, servindo
como alicerce para as conclusdes desta pesquisa Por fim, ressalta-se a importan-
cia do apoio continuo e direto dos administradores, bem como a necessidade
de promover uma comunidade colaborativa entre os professores.

Enquadramento Tedrico

O entendimento do valor pedagdgico da integragdo dramatica desempenha
um papel crucial na intencionalidade e eficacia das praticas educacionais, res-
saltando a relevéancia do desenvolvimento profissional e da educacéo teatral na
capacitagdo de professores. Esta pesquisa se concentra em um curriculo inte-
grado para o aprimoramento académico e teatral, destacando a inovagao no
desenvolvimento profissional que ocorre dentro da sala de aula.

Integragdo Dramética em Diversas Disciplinas: a atengdo as artes teatrais como
um meio para “ativar a aprendizagem individual, aprender sobre a comunidade
e aprender dentro do curriculo” (Anderson, 2013, p. 3) é fundamental para uma
integragdo curricular bem-sucedida. A parceria entre a especialista e os profes-
sores de Nova lorque visava ampliar a compreensdo sobre como as técnicas
de teatro na educagdo podem apoiar a aprendizagem dos alunos, atraindo sua
atencédo, criando uma atmosfera propicia e acrescentando “camadas de signifi-
cado” para as técnicas, como referido por Fleming (2001, p. 33). Durante o pro-
cesso, todos os professores puderam refletir sobre o envolvimento dos alunos e
a assimilacdo do conteldo de ensino.

Essencial para o desenvolvimento e reflexdes da parceria é a investigagdo so-
bre a integracao histérica das artes teatrais em diversas disciplinas, seus su-
cessos e aprendizados. Uma pesquisa qualitativa sobre a integracdo dramética
na melhoria das habilidades matematicas com alunos do 2° ano (Ozsoy et al.,
2017) destaca as artes teatrais como um catalisador transformador. Evidencia
o desenvolvimento de competéncias interpessoais e matematicas por meio do
teatro processual, enfatizando a importancia da experiéncia vivencial dos alunos
e conectando o aprendizado ao cotidiano. Outra pesquisa qualitativa (Flynn,
1997), examina a colaboragdo entre um especialista em teatro e um professor
do 5° ano, utilizando a atividade do ‘painel de discussdes’, na qual os alunos
atuam como personagens de um romance do curriculo de leitura/linguagem,
resultando em uma compreensao mais profunda da leitura. Fleming (2001) des-
taca ainda a relevancia das artes teatrais na importancia de respeito, atitude
e compreensao, como uma ferramenta para a construgdo de significados que
ponderam contexto, cultura e valores. A diferenciacdo proporcionada pelas ar-
tes teatrais é reconhecida como significativa, conforme evidenciado por Rausch
(2020) em sua pesquisa sobre o papel do teatro processual na avaliagdo de
linguagem com alunos do 5° ano, destacando a capacidade das artes teatrais
em proporcionar uma abordagem Unica para o aprendizado. Os professores sdo
desafiados a ampliar suas perspetivas, superar preconceitos e valorizar a singu-
laridade de cada aluno.
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Desenvolvimento Profissional: As pesquisas sobre a integragdo dramética na for-
macao e desenvolvimento profissional de professores sdo escassas, destacando
a necessidade de explorar essa drea. Modelos baseados em ampliar as capaci-
dades dos educadores tém se revelado significativos, enfatizando a importancia
de explorar internamente a sua influéncia no desenvolvimento profissional dos
professores, como o proposto por Drago-Severson e Blum-DeStefano (2017).
Pesquisas como o de Dawson, Cawthon e Baker (2011) ressaltam a transfor-
macgao das visbes e praticas dos professores ao envolverem-se com o teatro
na educagdo, indicando mudangas positivas na relagdo professor-aluno e na
abordagem pedagdgica. A énfase na intencionalidade e improvisagdo no ensi-
no das artes teatrais, conforme destacado por Bryer (2017), enfatiza a abertura
necessaria para permitir que os professores observem, aprendam com os alunos
e avancem com base em suas esséncias, promovendo um processo de ensino-
-aprendizagem mais dindmico e engajado.

Metodologia

Essa pesquisa teve como objetivo compreender as percegdes e interpretagdes
dos professores do ensino fundamental envolvidos em um programa de desen-
volvimento profissional sobre a integragdo do drama em todo o curriculo, in-
cluindo suas visGes sobre a pratica presente e futura em sala de aula. Buscou-se
investigar como os professores descrevem, compreendem e experimentam o
programa de parceria estabelecido, além de analisar possiveis mudangas na in-
tegragao dramatica durante e apds o programa, visando uma melhor compreen-
sdo de seu suporte profissional e desafios a serem superados para aprimorar o
programa inicial.

Esta pesquisa adotou uma abordagem qualitativa (Maxwell, 2005; Merriam &
Tisdell, 2016; Rubin & Rubin, 2005) para compreender o significado atribuido
pelos professores a integragdo draméatica em seus curriculos, suas percegdes so-
bre o trabalho docente e interpretagdes das experiéncias vivenciadas. Os dados
foram coletados por meio de reunides com os professores para estabelecimen-
to e revisdo de metas, observacdes e reflexdes registradas pelo pesquisador e
professores ao longo do processo, bem como andlise da execucdo das aulas
planejadas. A analise dos dados seguiu um processo dinamico envolvendo no-
tas analiticas, transcricdo literaria das reunides, codificacdo aberta e tedrica, e
elaboracao de descrigdes e comparacgdes dentro e entre os casos (Merriam &
Tisdell, 2016; Rubin & Rubin, 2005). Embora o escopo da pesquisa fosse limita-
do, a andlise dos seus dados progrediu de forma evolutiva.

A parceria — Contexto: A parceria foi realizada ao longo de dois semestres leti-
vos em uma Escola Independente de Ensino Fundamental em Nova lorque, du-
rante o ano letivo de 2022/23. Participaram dois professores de 3° ano com seus
auxiliares, um professor de 1° ano com seu auxiliar, dois professores de lingua
espanhola e um professor de 5° ano. Essa iniciativa visava ser adaptavel e con-
fortavel para cada professor, oferecendo um espaco para que pudessem explo-
rar e reconsiderar suas praticas de sala de aula e curriculo. Um dos principais ob-
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jetivos era tornar a integragao dramatica uma pratica sustentavel e fundamental
mesmo apds o fim da parceria. O projeto foi dividido em fases: a primeira e a se-
gunda ocorreram durante o semestre de outono, e a terceira ocorreu durante o
semestre de primavera. A fase inicial envolveu reunides preliminares individuais
entre a especialista e os professores, visitas as salas de aula para observagoes, e
uma oficina de artes teatrais para capacitar os docentes com técnicas praticas e
aplicaveis em sala de aula. A oficina dos professores lhes proporcionou a opor-
tunidade de comecar a integrar dramética assim que se sentissem confortaveis,
como compartilhado por um dos professores no dia seguinte a oficina:

Ja utilizei algo da oficina. Fiz as criangas se cumprimentarem e falarem o que
aprenderam sobre [a unidade que estdo estudando]... Tirei-as de suas cadeiras.
Essas criangas ja sao gratas pelo seu tempo connosco. Esse é o ponto principal,
certo? Para usarmos em nossa sala de aula...

A segunda fase foi caracterizada por uma colaboragdo genuina, sustentada pela
base de confianca estabelecida anteriormente. Ela foi estruturada m reunides indi-
viduais de planejamento entre a especialista e os professores, ilustrando a perso-
nalizagdo do suporte oferecido durante a implementacéo do curriculo integrado.
Apds trés meses, foram realizados encontros reflexivos individuais, evidenciando
a urgéncia da realizagdo de uma oficina de compartilhamento para abordar ques-
tdes de isolamento percebidas entre os docentes. Esse encontro final proporcio-
nou uma troca de experiéncias e atividades dramaticas desenvolvidas pelos pro-
fessores participantes, promovendo um ambiente colaborativo de apoio matuo .

Resultados e Discussodes

Esta secdo ilustra ensinamentos significativos relativos a insercdo das artes tea-
trais no ambiente educacional durante a parceria estabelecida, sublinhando a
natureza colaborativa do processo, o impacto na préatica pedagdgica dos pro-
fessores e as competéncias necessarias para facilitar tal integragdo. Tais consi-
deragdes corroboram as visdes educacionais de autores renomados como Freire
(1996), Boal (1979) e O'Neill (1995) examinadas no escopo deste artigo, as quais
sdo abordadas de forma individualizada visando promover reflexdes auténticas
por parte dos educadores acerca de cada tematica.

1 Destaca-se a participagao ativa do Diretor e o0 agendamento de reunidées de acompanhamen-
to flexiveis e personalizadas ao longo do processo, visando atender as necessidades individuais dos
educadores envolvidos.
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Integragdo do Teatro como um Processo Colaborativo: A literatura pertinente
acerca do desenvolvimento profissional e da inser¢do dramética enfatiza a im-
portancia primordial de os docentes internalizarem, acima de tudo, o valor in-
trinseco da integracao das artes teatrais no contexto pedagdgico. Sob o viés
do Teatro Aplicado, essa percegdo se estende a compreensado da metodologia
do teatro como um processo em constante evolugao, e ndo apenas um produto
finalizado. As conclusdes expostas adiante estdo ligadas a progressdo desse
discernimento por todos os participantes envolvidos, conforme ressaltado por
um dos professores do 3° ano:

“[Aintegragdo dramatica] expds algumas criangas de maneiras que eu ndo acho
que teriamos visto se ndo tivéssemos feito essas atividades [...], ndo veriamos
uma “parte” de certas criangas, é como se houvesse todas essas outras partes
que precisamos ter acesso nas criangas. Essa [parceria] expds algo que eu ndo
tinha visto em outros lugares, onde vocé [usa] o teatro como uma forma de pen-
sar de maneira diferente, algo que realmente conectou com algumas criangas [€]
mostra algo que nao veriamos de outra forma.”

Durante a parceria estabelecida, os educadores participantes adquiriram uma
compreensdo mais aprofundada da incorporacdo das praticas teatrais como um
processo e uma forma de expressao linguistica? , bem como das percegdes com-
partilhadas sobre a aprendizagem por parte de todos os docentes envolvidos,
conforme expresso por eles:

[Minhas opiniGes sobre a integragdo dramatica mudaram] cem por cento. Quer
dizer, eu acho que para mim, eu j& sabia que as criangas gostavam de teatro,
[mas eu] ndo tinha estratégias para usa-lo e eu tinha uma ideia fixa e regimen-
tada sobre como fazer uma apresentacao, tipo, vocé vai ficar ali, aprender suas
falas, projetar sua voz [...] mas é muito diferente. E como dar um pardmetro e
deixa-los ir, deixa-los ser livres, e tentar ndo ser tdo rigoroso como provavelmen-
te fui no passado. [...] Ter mais como um incentivo e depois deixa-los improvisar,
permite muito mais expressao. Eu simplesmente néo tinha pensado assim. Obri-
gado. (Professor 3° ano)

2 Tal evolugdo reflete uma compreensao aprimorada do teatro enquanto metodologia de en-
sino impactante, relacionando-se a concegdo do mesmo como um veiculo para a justica social e a
transformacao, em consonéancia com as contribuicdes de estudiosos como Boal, Anzaldda e Freire
(Boal, 1996; Derman-Sparks et al., 2020; Hohensee et al., 1992; Freire, 1997; Muhammad, 2020;
O'Neill, 1995).
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Inicialmente, eu pensava que provavelmente iria usa-lo apenas como uma espé-
cie de quebra-gelo. Mas agora estou pensando em como posso integra-lo per-
manentemente no meu curriculo. [...] o teatro é um sistema de suporte adicional;
eu adicionei a lista de coisas que posso utilizar. (Professor de Espanhol 2° ano)

Eu aprendi que a integragdo dramatica ndo precisa ser “grande”. Podemos fazer
coisas pequenas para integrar o teatro [...] Percebi que [o teatro] aumenta a co-
municagao entre os alunos, suas habilidades linguisticas e desenvolve o respeito
mutuo. (Professor 1° ano)

As consideragdes dos professores acerca das artes teatrais enquanto eficiente mé-
todo de ensino-aprendizagem proporcionam uma percecdo fundamental das exi-
géncias de aprendizado dos alunos e de seu progresso nos ambitos pessoal e so-
cial. Este conceito foi minuciosamente explorado ao longo deste projeto, tanto sob
uma perspetiva tedrica (Anderson, 2013; Boal, 1979; Fleming, 2001; Freire, 1996;
O'Neill, 1995) quanto pratica (Bryer, 2017; Flynn, 1997; Ozsoy, 2017); e a habilidade
inerente a integragdo dramética foi integrada ao arcabougo conceitual da parceria.

Ao longo de ambas as etapas do projeto, os professores estabeleceram diver-
sas conexdes entre a utilizacdo das artes teatrais em sala de aula como um mé-
todo para instrucao diferenciada, atendendo as necessidades de aprendizado
de todos os estudantes e favorecendo o desenvolvimento de competéncias
cognitivas e comportamentais. Os avangos na neurociéncia do desenvolvimen-
to cerebral e na compreensdo da neuro-diversidade sugerem que as criangas
processam informagdes de maneiras diversas. Portanto, ao proporcionar uma
diversidade de abordagens na sala de aula - incluindo a utilizagdo das artes tea-
trais - os professores oferecem multiplas vias para que os alunos tenham acesso
e compreendam o conteldo curricular. A utilizagdo do teatro em todos os niveis
de integragdo possibilita que todas as criangas sejam instruidas e tenham acesso
ao contelido, como testemunhado pelo professor do 1° ano:

Eu acredito que a integracdo dramatica é realmente Util como uma ferramenta
adicional de aprendizado, sendo uma maneira de terem acesso ao curriculo e
a aprendizagem. Por exemplo, para a escrita sobre o fim de semana, os alunos
compartilharam o que fizeram atuando com as maos/bragos o que fizeram [jogo
de teatro chamado ‘Estas méaos fizeram']. Escrever no 1° ano pode ser estressan-
te, essa atividade proporcionou uma ‘atitude positiva’. Algumas criangas nunca
terminam suas escritas a tempo. Mas desta vez elas conseguiram!

As artes teatrais exercem um papel crucial no desenvolvimento do aprendiza-
do emocional e da consciéncia sobre justica social; proporciona as criangas a
oportunidade de cultivar autoconfianga, senso de pertencimento e habilidades
de interagdo social (van de Water, 2015; Year e Akay, 2017), aspetos geralmente
ausentes nos métodos de ensino tradicionais. Além disso, as artes teatrais pos-
sibilitam a exploragdo conjunta de uma diversidade de questdes sob distintas
perspetivas (Anderson, 2013; van de Water, 2015; Derman-Sparks, 2020; Goldy
Muhammad, 2020), como destacado por um dos professores do 3°ano:
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Pensei em termos de [dois dos meus alunos] e como realmente ajudou-os a
resolver coisas que estavam em suas mentes [...] Por exemplo, [a Técnica de
Teatro Férum] permitiu que as criangas interpretassem coisas que talvez nao o
fizessem. Eles puderam ver como poderiam abordar uma situagdo de forma di-
ferente, enquanto na vida real eles talvez ndo se sentissem tao livres. [As criangas
entendendo que] todo mundo tem a oportunidade de fazer escolhas diferentes
as quais irdo haver consequéncias; eles puderam ver isso em tempo real e en-
tender em movimento, ao invés de teoricamente. Isso foi muito legal. [Um des-
ses alunos] é novo este ano, quando entrou para mudar a cena em que “Nikki” e
“Deja” estdo pulando corda com “Anténia”, [o aluno] fez “Anténia”® perguntar
a "Deja” as regras do jogo. Isso é semelhante a algo em que estamos trabalha-
do com o novo aluno.

A colaboracao entre a especialista e os professores foi decisiva, ressaltando a
flexibilidade e disposicdo da especialista em se adaptar as necessidades da
equipa. A participacdo plena dos professores auxiliares foi considerada essen-
cial. A parceria entre todos envolvidos resultou em uma colaboracéao efetiva na
criagdo de uma unidade curricular, evidenciando interagdes respeitosas e posi-
tivas. A confianga mitua impactou positivamente na disposigdo dos envolvidos
em experimentar a metodologia de integragdo dramatica* .

Influéncia na Pratica dos Professores: a parceria visava personalizar a colabo-
ragdo com cada professor ou equipa (professor e auxiliar), levando em conta
suas experiéncias e habilidades unicas. Cada colaboragéo foi exclusiva, resul-
tando em experiéncias diversas e significativas para os professores e alunos.
As equipes do 3° ano e a professora de espanhol do 2° ano criaram unidades
curriculares mais extensas, enquanto a equipe do 1° ano, o professor do 5° ano
e a professora de espanhol do 5° ano prepararam licdes independentes. Esses
formatos ocorreram organicamente, por meio de reunides de planejamento e
reflexdes, semelhante ao conceito de ‘ambiente de apoio® ' (Drago-Severson
& Blum-DeStefano, 2017), onde ao conceder liberdade aos professores sobre
como integrar as artes teatrais em sua pratica, permitiu que sua pratica se de-
senvolvesse, como refletido pelo professor do 3° ano acima, e ponderasse so-
bre o papel das artes teatrais em seu ambiente de sala de aula. Os professores
mostraram clareza sobre os beneficios do teatro na educacdo, reconhecendo
seu papel no desenvolvimento de habilidades vitais, na promogéo da liberdade

3 Personages to livro ‘Nikki & Deja’ de Karen English.

4 A oficina dos professores forneceu um espago de interagdo ndo académica, encorajando a co-
municagao criativa e promovendo novas perspetivas sobre os colegas. Apds o término das oficinas
dos professores, o programa ndo proporcionou mais oportunidades para reuniées conjuntas devido
ao tempo limitado. Para que os professores continuem colaborando e expandindo a integracdo dra-
matica, é essencial que a administragdo se envolva na criagdo desse ambiente. Ao final do semestre
de outono, todos os professores envolvidos tinham a intengdo de continuar integrando as artes
teatrais em seus curriculos; demonstraram entusiasmo e energia com a possibilidade de continuar
essa integragdo. No entanto, a falta de acesso a recursos, tempo para planejamento e suporte
direto gerou reservas significativas em relagdo a possibilidade de integracdo tanto quanto desejado.
5 Onde o formador “os encontram onde estdo em seus aprendizados, desenvolvimento e for-
mas de conhecimento, sem urgéncia por mudangas. [...] desafiam as areas de crescimento dos
adultos [...] e oferecem um desafio suficiente a uma pessoa ou grupo [...]"” (Drago-Severson & Blum-
-DeStefano, 2017, pp. 49-50).
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dos alunos para se expressarem e explorarem os contelidos de forma interativa
e criativa. Essa conscientizagdo é essencial para a discussdo sobre a integragéo
dramatica no ensino.

Essa [unidade de integragdo dramética] me permitiu dar um passo para tras,
quando o fiz, eu simplesmente vi tudo o que estava diante de nos, assim, de
repente. Eu ndo precisei fazer nada e as criangas fizeram o trabalho e se diverti-
ram, expressaram-se. Isso foi interessante, foi como se menos fosse mais. (Pro-
fessor 3° ano)

[Eu te disse no inicio] que essa é uma turma desafiadora, mas vocé disse: 'Eu
continuo acreditando que eles vao se sair muito bem’, e eles se sairam excecio-
nalmente bem. As vezes esse tipo de pensamento me impede de tentar coisas
porque nao sei se eles vao conseguir lidar com isso. (Professora de Espanhol)

Os professores reconheceram trés habilidades essenciais para a integragdo dra-
matica: compreensdo dos alunos, presenca vulneravel® e conhecimento em
atividades teatrais. A maioria deles associou a integragdo draméatica a oportu-
nidade de desafiar suas perce¢des sobre os alunos, contribuindo para o desen-
volvimento de consciéncia critica tanto para professores quanto para alunos,
conforme evidenciado pela reflexdo de um dos professores: “Vejo os alunos sob
uma nova luz[...] de uma maneira como raramente enxergava antes.” Ao mesmo
tempo, os alunos obtém beneficios semelhantes ao refletir sobre suas proprias
identidades e de outros, conscientemente ou nao; tais explora¢des influenciam
a visdo uns dos outros e também a visdo do professor sobre os alunos.

A presenca e vulnerabilidade sdo desenvolvidas por meio de uma mentalidade
de construgdo de comunidade entre professores e alunos; no entanto, como
observado por alguns dos professores, a dificuldade reside em permitir que eles
sejam vulneraveis diante de seus alunos. Uma vez que os professores adquirem
confianca em sua vulnerabilidade, tornam-se capazes de estarem totalmente
presentes. Quando ambos se arriscam conjuntamente dessa maneira, geram o
desenvolvimento de habilidades duradouras nos alunos, proporcionando aos
professores uma visao holistica dos alunos.

6 As Artes Teatrais, em todas as suas formas, fornecem um meio de expressao que engloba o
corpo inteiro (Boal, 1979; Cecily O'Neill, 1995; Nicholson, 2005). O engajamento pleno do corpo
demanda que os participantes estejam presentes e permitam ser vulneraveis em meio aos demais.
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Conclusado

A integragao dramatica como estratégia de ensino-aprendizagem desempenha
um papel fundamental na educagdo do Primeiro Ciclo, contribuindo significati-
vamente para o desenvolvimento cognitivo, comportamental e socio-emocional
dos alunos. Isso permite que os alunos se envolvam ativamente em seu proces-
so de aprendizagem, em vez de simplesmente assumir um papel passivo como
observadores da instrucdo dos professores. Essa pratica ndo apenas oferece
uma abordagem diferenciada, permitindo que os professores compreendam
individualmente seus alunos, mas também possibilita a adaptagdo das metodo-
logias de ensino para atender as necessidades especificas de cada estudante.
Ao adotar uma abordagem baseada no Teatro-Educagéo, os professores podem
integrar de maneira abrangente esses elementos no curriculo, enriquecendo a
experiéncia educacional e tornando o conteldo mais atrativo e relevante para
todos os alunos.

O potencial de crescimento e aprimoramento do trabalho dos professores na
implementacao das artes teatrais como parte integrante do processo educa-
cional sdo vastos. Nesse contexto, os lideres escolares tém um papel crucial ao
promover, apoiar e estimular uma cultura de compartilhamento de responsabili-
dades entre os docentes. Para atingir uma efetiva integracdo dramatica na sala
de aula, é necessario um investimento continuo em recursos e tempo para capa-
citar os professores e estimular mudangas progressivas nas praticas pedagodgicas
convencionais.

Esta pesquisa enfatiza a importancia da flexibilidade e da adaptabilidade na
introdugdo das artes teatrais no curriculo e na formagdo continua dos profes-
sores, reconhecendo a diversidade de abordagens necessarias para atender as
demandas educacionais. A revisdo dos programas de formagdo continua é es-
sencial para preencher lacunas e corrigir conce¢des equivocadas sobre o uso
das artes teatrais como ferramenta de ensino-aprendizagem. A implementagao
bem-sucedida das praticas teatrais em sala de aula exige uma integragdo gra-
dual e efetiva, na qual os professores consigam estabelecer conexdes sélidas
entre o conteldo curricular e as atividades dramaticas.

A implementagédo bem-sucedida da integragao dramatica como método de en-
sino/aprendizagem exige intencionalidade, sustentabilidade e apoio continuo
de toda a comunidade escolar.
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Resumo

A Metodologia de Trabalho por Projeto envolve préticas pedagdgicas diferenciadas, co-
laboragdo entre professores e comunidade, monitorizagdo constante dos resultados, fo-
mentando aprendizagens significativas e contextualizadas. Alguns estudos indicam que
a implementagéo estruturada da Metodologia de Trabalho por Projeto pode contribuir
para uma escola mais inclusiva e dindmica, com maior motivagdo e envolvimento dos
alunos, incrementando os indices de participacdo e de disciplina.

O projeto de Intervengdo o “Rei dos Oceanos” foi implementado numa turma de 20 alu-
nos, do 4° ano de escolaridade, numa escola do 1.° Ciclo do Ensino Basico, em Lisboa, de
um Agrupamento de Escolas que esté ao abrigo do programa Territérios Educativos de
Intervencao Prioritaria (TEIP). Este programa tem como objetivos centrais: a prevengao e
a reducdo do abandono escolar precoce e do absentismo, a reducao da indisciplina e a
promocao do sucesso educativo de todos os alunos.

O projeto teve como objetivo implementar a Metodologia de Trabalho por Projeto como
estratégia facilitadora de aglutinacdo e articulagdo de contelddos, visando garantir a in-
cluséo e o sucesso educativo deste grupo de criangas. Partindo do contexto TEIP da
escola, situada em territério com elevado ndimero de criangas e jovens em risco de vul-
nerabilidade social, este projeto teve a intengao de melhorar a qualidade das aprendiza-
gens, envolvendo os alunos, combatendo o abandono escolar e diminuindo as situagdes
de risco. Durante a implementagdo deste projeto, observou-se que a Metodologia de
Trabalho por Projeto estruturada, baseada em praticas pedagdgicas diferenciadas, tinha
o potencial para a construgdo de uma escola mais inclusiva, erradicando o ensino exclu-
sivamente transmissivo.

A Metodologia de Trabalho por Projeto foi crucial no desenvolvimento e na prossecugdo
do objetivo tragado, pois permitiu o acesso ao curriculo, ajustado as potencialidades e
as dificuldades dos alunos, com recurso a diferentes niveis de intervencao, fomentando
uma abordagem multinivel. Assim, através desta metodologia, conseguiram-se progres-
sos nas areas com maiores fragilidades. Os objetivos centrais de uma escola TEIP, atras
delineados, foram alcancados.

Palavras-chave: Metodologia de Trabalho por Projeto; Territérios de Intervengao Priorita-
ria; Projeto; Escola Inclusiva.
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Abstract

The Project-Based Learning Methodology involves differentiated pedagogical practices,
collaboration between teachers and the community, and constant monitoring of results,
fostering meaningful and contextualized learning. Some studies indicate that the struc-
tured implementation of the Project-Based Learning Methodology can contribute to a
more inclusive and dynamic school, with increased student motivation and engagement,
as well as improved participation and discipline rates.

The intervention project “King of the Oceans” was implemented in a class of 20 fourth-
-grade students at a primary school in Lisbon, part of a school cluster under the Priority
Intervention Educational Territories (TEIP) program. This program aims to prevent and
reduce early school leaving and absenteeism, decrease indiscipline, and promote the
educational success of all students.

The project aimed to implement the Project-Based Learning Methodology as a strategy
to facilitate the integration and articulation of content, ensuring the inclusion and edu-
cational success of this group of children. Given the TEIP context of the school, located
in an area with a high number of children and young people at risk of social vulnerability,
this project intended to improve the quality of learning, engage students, combat school
dropout, and reduce risk situations. During the implementation of this project, it was ob-
served that a structured Project-Based Learning Methodology, based on differentiated
pedagogical practices, had the potential to build a more inclusive school, moving away
from exclusively transmissive teaching.

The Project-Based Learning Methodology was crucial in achieving the project’s objecti-
ves, as it allowed access to the curriculum, tailored to the students’ strengths and diffi-
culties, using different levels of intervention and fostering a multi-level approach. Con-
sequently, this methodology enabled progress in areas with greater weaknesses. The
central goals of a TEIP school, outlined above, were achieved.

Keywords: Project-Based Methodology; Priority Intervention Territories; Project; Lear-
ning; Chanllenges.

Introducao

Este projeto “O Rei dos Oceanos” procurou fomentar a apropriagdo de conhe-
cimentos sobre tubardes e a sua importancia no ecossistema, e fomentar o in-
teresse pelas vérias componentes do curriculo através do trabalho por projeto,
potenciando a intervengao artistica no 1.° ciclo.

Recorrendo aos pré-requisitos, e aprendizagens ja adquiridas, bem como aos seus
interesses e necessidades, o projeto desenvolveu-se com o objetivo de consolidar
e aplicar em novas situagdes, conhecimentos, capacidades e atitudes cientificas.
Deste modo, foram seguidas as orientagdes das Aprendizagens Essenciais (AE) da
Componente Curricular de Estudo do Meio, as quais visam promover uma abor-
dagem integradora dos conhecimentos valorizando a compreenséo e a interpre-
tacdo dos processos naturais, sociais e tecnoldgica (2018, p.4).

Serdo apresentados os procedimentos e os resultados obtidos ao longo do pro-
jeto, destacando como a MTP foi implementada, os conhecimentos cientificos
adquiridos pelos alunos e as competéncias desenvolvidas nas componentes cur-
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riculares de Estudo do Meio, Matematica, Portugués e Educacdo Artistica. Pre-
tendeu-se, desta forma, demonstrar a importéncia da implementacédo desta me-
todologia em contexto TEIP, realcando as suas potencialidades para o processo
ensino-aprendizagem, contribuindo eficazmente para o combate ao absentismo
e abandono escolar.

Enquadramento tedrico

Os Territérios de Intervengdo Prioritaria (TEIP3) surgem através do Despacho
20/2012, de 3 de outubro, da iniciativa governamental e Ministério da Educa-
cdo em resposta as desigualdades socioeconémicas e educacionais presentes
em certas areas geograficas. A sua formagao teve como base o reconhecimento
de que determinados territérios enfrentam desafios especificos que requerem
intervengdes direcionadas e articuladas, visando promover a igualdade de opor-
tunidades educativas. O objetivo primordial foi intervir em zonas caracterizadas
por altos indicies de pobreza, exclusdo social e dificuldades de aprendizagem,
com vista a melhoria dos resultados educativos, combate ao abandono escolar
precoce e redugdo da indisciplina de todos os alunos. Como sabemos, estas
escolas enfrentam maiores desafios e necessidades especificas de intervencao,
sendo integradas estratégias que abrangem agdes ao nivel de gestdo escolar,
do curriculo, da formagao de professores, do envolvimento da comunidade
educativa e de parcerias com institui¢cdes locais. Desta forma, pretende-se que
este conjunto de caracteristicas sejam capazes de responder as necessidades do
territério, combatendo, assim, desigualdades socioeconémicas e educacionais
presentes, e promovendo a igualdade de oportunidades educativas e melhoran-
do os resultados de oportunidade.

A MTP vem, portanto, combater e promover a igualdade de oportunidades,
criando um espago em que as criangas aprendem rompendo com modelos pe-
dagdgicos lineares e unidirecionais, fomentando o conhecimento através dos
interesses e das necessidades sinalizadas pelo contexto escolar, acreditando
numa metodologia de trabalho comum em projeto, dentro e fora da sala de
aula, antecipando, desenvolvendo e estimulando os processos de aprendiza-
gem e de co-construgdo do conhecimento. (Katz e Chard, 1997,2009).

De referir, também, que na MTP a crianga é considerada protagonista do seu
préprio conhecimento, a crianga é um investigador que conduz as suas préprias
pesquisas e produz o seu préprio conhecimento, criando as suas atividades sen-
do este o foco principal da abordagem, tornando-se assim auténomo e habil
para gerenciar o seu proprio processo de aprendizagem (Vasconcelos, 2012).
Esta metodologia assenta em quatro fases: 1° Fase- definicdo do problema;2?
Fase- planificagdo e desenvolvimento do trabalho; 3% Fase- execugédo; 4° Fase-
divulgacdo/avaliagdo. Todas estas fases podem variar na duragdo, interesse e
frequéncia com que as criangas as realizam segundo nos diz Katz, Ruivo, Silva e
Vasconcelos (1998).

A implementacdo de projetos é uma abordagem promissora para enfrentar
desafios existentes, proporcionando uma oportunidade de envolver os alunos
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em atividades praticas e significativas, promovendo a sua participagdo ativa na
construgdo do seu conhecimento e desenvolvimento de competéncias essen-
ciais para o seu sucesso académico pessoal. E possivel oferecer aos alunos uma
educagdo mais contextualizada, relacionando as suas experiéncias de vida e a
realidade do territério em que se encontram, com os objetivos do projeto. Este
fator aumenta o interesse e a motivagdo dos alunos, por constituir uma aborda-
gem mais significativa e relevante.

A implementagdo da MTP fortalece, também, a relagdo escola, familia e co-
munidade local, criando uma colaboragédo essencial num ambiente de apoio e
envolvimento, onde todos os agentes educativos trabalham em conjunto para
promover o sucesso dos alunos. Como, refere Sousa (1998) citada por Sousa e
Sarmento (2010):

A crianca (aluno na escola, filho em casa e cidaddo na comunidade) sente-se
mais motivada e posiciona-se mais positivamente em relagdo a escola e a sua
aprendizagem, o que potencia o seu sucesso, sendo as criangas em risco as que
mais podem beneficiar com esse envolvimento (p.149).

Contextualizacdo do projeto

Este projeto foi desenvolvido e baseado na MTP numa Escola Bésica do 1.° ciclo
situada em Lisboa, inserida num agrupamento de escolas localizado num dos
maiores bairros sociais da Europa. A turma do 4°ano de escolaridade é constitui-
da por 20 criangas, tendo como principais interesses a musica, o futebol, o tea-
tro, a danga e o desenho e teve o seu primeiro contacto com esta metodologia
no decorrer deste projeto.

Dentro de uma atividade em sala de aula, enquanto interpretavam o texto poé-
tico Impertinéncias da autoria de Anténio Manuel Couto Viana, sobre um peixe
e um cagao, surgiram varias questdes: "o que sao cagdes?”; “Como é que nas-
cem? - Ovos? Barriga?” “onde vivem?” "o que comem?”.

Da curiosidade manifestada pelos alunos surgiu a pergunta de partida para todo
este projeto: “Como nascem os Cagdes?”.

Esta questao foi o ponto de partida de um problema/ que se queria ver respon-
dido, desencadeando um processo de a¢des de modo a alcangar determinados
objetivos, tal como refere Katz, Ruivo, Silva e Vasconcelos (1998).

Assim, tendo surgido a situacdo desencadeadora, foi estimulado o didlogo com
as criangas de modo a perceber se realmente tinham curiosidade em aprofundar
o seu conhecimento em relagdo a tematica, e se o consideravam um problema
interessante, com possibilidades de aprofundamento. Da confirmacgéo do inte-
resse dos alunos, criaram-se as condigdes para o desenvolvimento e implemen-
tacdo da MTP.
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Os objetivos gerais deste projeto foram a promogéo do trabalho cooperativo de
modo a desenvolver o interesse pela natureza através de contelidos de diversos
dominios curriculares, fomentando o trabalho a pares e em grande grupo, o en-
volvimento das familias e da comunidade escolar, e mobilizar conhecimentos de
forma adequada em contextos diversificados.

Definiram-se como objetivos especificos: compreender como “nascem os ca-
¢bes”; introduzir a pesquisa e a sele¢do autbnoma de informagdo; ampliar o co-
nhecimento sobre os tubardes e a sua importancia no ecossistema; desenvolver
o interesse por outras componentes curriculares através do trabalho por projeto;
estimular a curiosidade sobre a interrelacdo entre o mundo natural e a socieda-
de e potenciar a intervencgao artistica no 1° ciclo, proporcionando e fruindo mo-
mentos significativos entre as diferentes componentes curriculares da Educagédo
Artistica, como as Artes Visuais, a Expressdo Dramatica/Teatro e a Msica.

Implementacao

Definido o tépico a investigar, deu-se inicio a planificagdo do projeto, com o ob-
jetivo de perceber o caminho que o grupo iria tracar para encontrar respostas,
tendo sido criadas nesta primeira fase de planificagdo, as teias iniciais colocan-
do-se as seguintes questdes:

"O que pensavam saber?”
“O que queremos saber?”
“O que queremos fazer?”

“Onde vamos pesquisar?”

Tornou-se percetivel que o projeto se centraria maioritariamente na componen-
te curricular do Estudo do Meio, articulada com outras componentes: Mateméati-
ca; Portugués; Tecnologias de Informacdo e Comunicagao; e Educacéo Artistica
nos componentes do curriculo Artes Visuais, Expressao Dramatica e MUsica.

Para fortalecer este projeto, foi realizada uma pesquisa inicial dividida em duas
fases, uma primeira em grande grupo para responder as suas curiosidades so-
bre o assunto de um modo geral; e uma segunda em pequenos grupos para
que pudessem pesquisar especificamente sobre uma determinada questdo a
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ser respondida. Nesta fase, cada grupo torna-se “especialista” num determi-
nado aspeto do tema global. Esta pesquisa inicial foi importante para o inicio
de um verdadeiro trabalho cooperativo.

Foram realizadas 8 atividades, devidamente articuladas:

Figura 2 — Atividades e articulagdo curricular

Estas atividades realizaram-se em quatro intervengdes/aulas respondendo e
consolidando os conhecimentos que foram adquirindo ao longo do projeto “Rei
dos Oceanos”, articulando, simultaneamente, componentes curriculares previs-
tas em cada atividade.

A concecado de duas maquetes de denticdo de tubardes de espécies diferentes,
envolveu conhecimentos decorrentes da pesquisa sobre a alimentagdo dos ca-
¢Oes, de onde resultou a descricdo da sua denticao especifica. O grupo espe-
cialista partilhou este conhecimento com a turma e todos criaram dois moldes
de denticdo com varios materiais. A atividade proporcionou uma compreensao
pratica sobre a relagao dos tipos de alimentagdo dos cagdes com a sua dentigao.
As criangas compreenderam que nem todos os tubardes comem carne, poden-
do ser omnivoros ou piscivoros.

Foi organizada e dinamizada uma visita de estudo, com objetivo de permitir aos
alunos interligar a Histéria de Portugal com a proximidade do mar, potenciando
novas descobertas e novos conhecimentos, nomeadamente a personalidades his-
téricas que também partilhavam o interesse pela vida nos oceanos (D. Carlos ).

A atividade relacionada com o habitat dos tubardes consistiu na criagao e apro-
priagdo de dominios matematicos, nomeadamente resolugdo de problemas,
questdes estatisticas, recolha de dados e representagdes graficas, através de
dindmicas imersivas, utilizando factos verdadeiros sobre tépicos abordados, rea-
lizando graficos de barras e pictogramas.

A Ultima atividade morfologia dos tubardes cruzou conceitos cientificos relacio-
nados com ciéncias naturais com técnicas de arte contemporéanea. Consistiu na
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consolidagdo e sistematizagdo de todo o conhecimento adquirido no processo,
culminando num objeto de artes visuais. Nesta Ultima intervengdo foram aborda-
dos ainda dois artistas plésticos bastante diferentes, Robert Longo e Erick Wilson
que tém o seu trabalho reconhecido pintando tubardes e vida marinha, sendo as
suas obras reconhecidas com a criacdo de tuas telas com tubardes desenhados.

Todas as atividades tiveram como estratégia a criagdo de péginas para a realiza-
¢ao de um livro, e de um documentério em video para ser posteriormente usado
na comunicagao do projeto.

Figura 3 - Atividade Habitat Figura 4 — Atividade Morfologia Figura 5 — Atividade Denticdo

Resultados:

Uma das conquistas mais significativas que resultaram da implementagédo do
projeto foram detetadas através da observacdo direta com a participagdo e
envolvimento dos alunos nas atividades propostas. Desde o inicio, as criangas
demonstraram um elevado entusiasmo e motivagdo, resultando neste projeto
sobre cagdes. Além disso, ao longo do projeto, observou-se um aumento con-
tinuo na participagdo dos alunos, bem como a diminuigdo de conflitos, gragas
a implementagdo da MTP e do verdadeiro entendimento de trabalho em coo-
peragdo e colaboracao, onde as préprias criangas foram criando estratégias de
modo a superar as suas diferencas.

Um resultado claramente esclarecedor foi o envolvimento de todos os alunos no
projeto “O Rei dos Oceanos” que despertou um interesse mais profundo pela
abordagem da aprendizagem baseada em projetos, os alunos reconheceram
os beneficios desta metodologia e demonstraram entusiasmo em participar em
outras iniciativas semelhantes no futuro.

Outro resultado observado foi a reducado do absentismo escolar, gragas ao en-
volvimento ativo e significativo dos alunos nas atividades, o que estimulou o
seu interesse pela escola e pelo processo de aprendizagem, resultando num
aumento da taxa de assiduidade no periodo em que decorreram as varias fases
do projeto. As criangas sentiram-se motivadas e comprometidas com o desen-
volvimento do trabalho.
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Por outro lado, foi realizada uma entrevista a professora cooperante de modo a
entender a sua visdo relativamente a todo o processo. Entre as vérias questdes
destaca-se a relevancia que esta docente dé a necessidade que ha na imple-
mentagdo e formagdo docente, “Creio que nestes contextos, a escola devera ser
ainda mais inovadora uma vez que a realidade socioeconémica é tdo desfavora-
vel. Acredito que o futuro passe pela formacao de professores no sentido de os
dotar de instrumentos Uteis para a implementagdo de projetos de metodologia
ativa.” Afirmou ainda, que reconhece os beneficios que a MTP pode trazer ao
quotidiano de uma sala de aula, e que a implementaria como estratégia de
aprendizagem nas suas aulas.

Consideracoes Finais

Com o objetivo de obter uma compreensdo mais aprofundada sobre impacto
do projeto realizado e da importancia atribuida a implementagdo do mesmo
num contexto TEIP, concluiu-se que se revelou uma experiéncia positiva e bas-
tante significativa.

Em primeiro lugar, hd que destacar a participagdo e o envolvimento do grupo
de alunos, pois desde o inicio, foi evidente o entusiasmo e motivagdo demons-
trados pelas criancas em relagdo ao tépico escolhido e a abordagem de apren-
dizagem implementada. A participagdo ativa e comprometida dos alunos foi
fundamental para o sucesso, contribuindo para a constru¢ao de um ambiente de
aprendizagem estimulante e colaborativo.

Através da implementagdo da MTP, os alunos tiveram a oportunidade de ad-
quirir conhecimentos de forma integrada, explorando néo sé o assunto central
sobre os cagdes, mas também as diversas componentes curriculares, indo ao
encontro de uma abordagem transversal mais significativa e contextualizada,
despertando a curiosidade, o interesse dos alunos e promovendo a sua motiva-
cao para a exploragdo de novos conhecimentos.

Proporcionou-se o desenvolvimento de competéncias essenciais, como a pes-
quisa, a literacia digital, a comunicagdo e o trabalho em equipa, aplicando-as de
uma forma pratica ao longo de todo projeto.

Considerou-se particularmente positiva a experiéncia vivenciada pelos alunos,
despertando neles o interesse em participar em iniciativas semelhantes, evi-
denciando o impacto duradouro desta abordagem na sua motivacédo e vonta-
de de aprender.

A implementagdo deste projeto mostrou-se bem-sucedida, alcangando os ob-
jetivos propostos. No entanto é importante realcar que qualquer projeto pode
ser melhorado e aprofundado, implementando estratégias de avaliagdo mais
diversificadas, que permitam uma monitorizagdo mais precisa do progresso dos
alunos ao longo do projeto.
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Concluiu-se que o projeto “O Rei dos Oceanos” foi claramente uma mais-valia
num contexto com estas caracteristicas especificas (TEIP3), reforcando que este
tipo de metodologias sdo importantes nestes contextos, pois surgem do interes-
se do grupo, utilizam e promovem o método cientifico, desenvolvem o trabalho
cooperativo, valorizam experiéncias individuais, promovem a participagdo e a
voz ativa das criangas, fomentam aprendizagens cooperativas, estimulam a cria-
tividade e promovem a aplicagdo do repertério cultural das criangas.

“Neste modelo de aprendizagem, a crianga é considerada o protagonista do
seu préprio conhecimento um investigador que conduz as suas préprias pesqui-
sas e cria os seus proprios trabalho sendo este o foco principal da abordagem,
tornando-se assim auténomo e habil para gerenciar o seu préprio o seu préprio
processo de aprendizagem”. (Vasconcelos, 2012, p.113).
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Resumo

O estudo de aula é um processo formativo com grande potencial para integrar na forma-
¢do inicial de professores com vista ao desenvolvimento do conhecimento dos futuros
professores. Algumas investigagdes ja foram desenvolvidas neste sentido, mas continua
a existir a necessidade de investigar as potencialidades, constrangimentos e desafios
que surgem quando este processo formativo é desenvolvido na formagdo inicial. Assim,
este estudo tem como objetivo identificar potencialidades, constrangimentos e desafios
do uso do estudo de aula na formagéo inicial de professores dos primeiros anos. Foram
desenvolvidos dois estudos de aula, em anos letivos distintos, no Mestrado em Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino Basico e de Matematica e Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino Basico.
O primeiro estudo de aula envolveu duas futuras professoras, uma professora do ensino
superior, um professor cooperante e a investigadora. J& no segundo estudo de aula, a
professora do ensino superior e a investigadora foram as mesmas, mas desta vez parti-
ciparam 35 futuros professores e outra professora cooperante. Os dados sugerem um
conjunto de potencialidades, constrangimentos e desafios e alguns aspetos a considerar
quando se desenvolve este processo formativo na formagéo inicial de professores.

Introducao

Durante a formacao inicial os futuros professores devem desenvolver o seu co-
nhecimento pedagdgico, matemético e didatico. Neste processo, existem mui-
tos desafios e problemas que sdo apontados pela investigacao, entre os quais
o distanciamento entre teoria e préatica (Leavy & Hourigan, 2016; Ponte & Cha-
pman, 2008). Nos ultimos anos, tem existido um crescente foco de investigado-
res e educadores no uso do estudo de aula, um processo formativo que, embora
originalmente desenvolvido com professores em servico, apresenta caracteristi-
cas e potencialidades que o tornam possivel de adaptar e integrar na formacao
inicial de professores. O desenvolvimento de estudos de aula na formagéo inicial
de professores estd ainda pouco explorado em Portugal, em particular com futu-
ros professores dos primeiros anos. Ainda assim, j& existem estudos nacionais e
internacionais que revelam as potencialidades deste processo formativo para o
desenvolvimento de conhecimento dos futuros professores (Leavy & Hourigan,
2016; Vieira et al., 2022).
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Este estudo tem como objetivo identificar potencialidades, constrangimentos e
desafios do uso do estudo de aula na formagéo inicial de professores dos pri-
meiros anos. Mais especificamente, colocam-se as questes de investigagao: (i)
na perspetiva dos participantes, quais as potencialidades do uso do estudo de
aula na formacéo inicial de professores? E (i) na perspetiva dos participantes,
quais os constrangimentos e desafios do uso do estudo de aula na formacgao
inicial de professores? Para isso, sdo analisados dois estudos de aula, com adap-
tagdes distintas, realizados numa mesma instituicdo. Sdo analisadas as perspeti-
vas dos futuros professores e da professora do ensino superior que vivenciaram
o processo, para se aprofundar o conhecimento sobre este processo formativo
quando integrado na formacao inicial de professores. Os dados deste estudo
possibilitam uma melhoria desta integragdo e informam sobre as potencialida-
des, constrangimentos e desafios do estudo de aula neste contexto.

O estudo de aula

O estudo de aula é um processo formativo com origem no Japdo, com profes-
sores em servigo, e atualmente difundido em todo o mundo. Neste processo de
investigagdo sobre a pratica, os professores relinem-se para trabalhar colabora-
tivamente e reflexivamente no design e planeamento de uma aula, que é depois
lecionada e sobre a qual posteriormente refletem (Fujii, 2018; Murata, 2011;
Stigler & Hiebert, 1999). Este processo formativo decorre num ciclo constituido
por um conjunto de fases. Na primeira fase o grupo define o tépico e o objetivo
da aula, tendo por base um problema na aprendizagem dos alunos. De seguida,
é realizado um planeamento detalhado da aula, incluindo a selegdo, resolugédo e
adaptagdo da tarefa, antecipagdo de possiveis estratégias de resolugdo e dificul-
dades dos alunos, organizagdo dos diferentes momentos da aula e preparacao
da observacao. A aula geralmente segue uma abordagem exploratéria (Ponte,
2005) constituida por um momento inicial de apresentacao da tarefa, seguido
do trabalho auténomo dos alunos e finalizada com a discussao coletiva e sintese
final. De seguida, tem lugar a aula de investigagdo, em que um dos elementos
do grupo leciona a aula de acordo com o planeamento realizado pelos partici-
pantes, enquanto os restantes elementos observam as aprendizagens dos alu-
nos. Por fim, acontece a reflexdo pds-aula em que o grupo reflete, com base nas
observagdes feitas, sobre a aula, os alunos e aspetos a melhorar. O grupo pode
decidir voltar a lecionar a aula de investigagado apds as melhorias consideradas
na reflexdo pds-aula. Neste caso, outro elemento do grupo leciona a aula e volta
a acontecer um momento de reflexdo apds a segunda aula de investigagéo.

O estudo de aula apresenta caracteristica que o tornam possivel de ser desen-
volvido com professores em servigo e com futuros professores, potenciando o
desenvolvimento de conhecimento de quem vivencia este processo. No estudo
de aula, o grupo tem a oportunidade de partilhar conhecimentos e ideias, atra-
vés do planeamento, observagdo e analise colaborativa (Dudley, 2014). Murata
(2011) afirma que este processo formativo permite cultivar uma nova atitude
em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem. Através do estudo de aula os
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participantes podem alterar as ideias que trazem da sua experiéncia anterior,
refletir sobre praticas que ja conhecem teoricamente e adquirir conhecimento
sobre outras préticas de ensino (Leavy & Hourigan, 2016).

O estudo de aula na formacao inicial de professores

Durante a formagao inicial é esperado que surjam oportunidades para os futuros
professores integrarem o seu conhecimento matemético e didatico, de forma a
tornarem-se professores especializados na area que vao lecionar. O estudo de
aula é um processo formativo suscetivel de adaptacdes para que se integre no
programa da formacao inicial e se proporcionem momentos de aprendizagem e
desenvolvimento para os futuros professores. O facto de ter como foco a aprendi-
zagem do aluno possibilita que os futuros professores reflitam mais aprofundada-
mente e ndo apenas superficialmente sobre aspetos relacionados com a aula, os
alunos e as aprendizagens dos alunos (Leavy & Hourigan, 2016). As investigagdes
desenvolvidas neste contexto revelam casos em que a integragdo do estudo de
aula na formacéo inicial de professores foi bem-sucedida. No entanto, existem
casos desafiantes, como o apresentado por Bjuland e Mosvold (2015).

A realizagdo de um estudo de aula num certo contexto institucional requer maio-
res ou menores adapta¢des (Murata, 2011). Quando integrado na formagéo
inicial de professores pode ter uma estrutura muito semelhante ao processo
original, com ligeiras alteragdes, ou pode ter fortes adaptagdes. Em estudos in-
ternacionais ja foram desenvolvidos estudos de aula das duas formas. Temos o
exemplo de Cajkler et al. (2013) em que o processo formativo é muito parecido
com o original no Japao, em que o grupo reline-se durante um determinado pe-
riodo e segue todas as fases do estudo de aula. Por outro lado, temos exemplos
como o Mentor-Guided Lesson Study (Bieda et al., 2015) ou o Microteaching
Lesson Study (Fernandez & Zilliox, 2011) que tém grandes adaptagdes. No caso
do Mentor-Guided Lesson Study, o grupo é constituido por futuros professores
e um professor orientador, sendo que o professor tem um papel mais ativo ao
longo do processo. Nesta adaptacdo, o professor influencia de modo especial
o decorrer do estudo de aula e, por isso, se tiver experiéncia com este processo
formativo consegue proporcionar um maior foco dos futuros professores nos
aspetos essenciais e salientar o foco na aprendizagem dos alunos. No caso do
Microteaching Lesson Study, a duragdo da aula pode ser mais curta e o nimero
de alunos também pode ser menor. Existe a possibilidade de a aula ser lecio-
nada na instituicdo do ensino superior, entre futuros professores. Neste caso, os
participantes nao vivenciam a experiéncia de lecionar ou observar a aula de in-
vestigacao num contexto real com alunos. Férnandez (2010) destaca esta adap-
tagdo como uma possibilidade para os futuros professores aprenderem a ensinar
numa fase inicial da sua formacao.

Para além das adaptag¢des indicadas, podem também surgir adaptagdes ao ni-
vel da estrutura das sessdes, do nimero de participantes, do foco formativo
do estudo de aula, do nimero de sessdes, das caracteristicas do grupo, dos
papéis dos participantes, do nimero de aulas de investigacao, das tarefas que
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sdo propostas em cada sessdo ou do modo como é realizada a avaliagdo dos
futuros professores. Todas estas adaptacdes podem variar com maior ou menor
intensidade e definem o estudo de aula realizado em cada contexto (Larssen
et al., 2018; Ponte, 2017). Apesar das adaptagdes que podem ser realizadas,
Murata (2011) refere a importancia de manter sempre algumas caracteristicas do
processo formativo, particularmente ser centrado no interesse dos participantes,
ser focado nos alunos, ter uma aula de investigagdo e ser um processo de cara-
ter reflexivo e colaborativo.

Todas as adaptagdes tém as suas potencialidades e constrangimentos (Baldry
& Foster, 2019; Hourigan & Leavy, 2019; Lamb & Ko, 2016), sendo que é ne-
cessario explorar a que melhor se adequa ao contexto em que é desenvolvido
o estudo de aula. Apesar das possiveis adaptagdes, é crucial que o estudo de
aula mantenha as suas caracteristicas essenciais e continue a ser um processo
formativo no qual os futuros professores tém oportunidade de colocar em préa-
tica, numa turma real, o que foram aprendendo em termos tedricos, durante a
sua formagdo inicial. Assim, surge a oportunidade de interligar diferentes com-
ponentes do ensino e criar uma maior aproximacgao entre teoria e pratica (Bieda
et al., 2015), um dos grandes problemas apontados a formagao inicial de pro-
fessores. Um exemplo desta aproximagao € o ensino exploratério. Muitas vezes,
os futuros professores ouvem e aprendem sobre esta abordagem de ensino em
Matematica, mas nunca tém oportunidade de a observar ou vivenciar durante o
seu percurso. No estudo de aula, geralmente esta é a abordagem usada na aula
de investigacdo, possibilitando aos futuros professores uma importante expe-
riéncia (Quaresma & Ponte, 2017).

Metodologia

A investigagdo segue uma abordagem qualitativa e interpretativa, com o design
de observagdo participante (Jorgensen, 1989). Foram realizados dois estudos de
aula (Quadro 1), numa mesma instituicdo de formagdo de professores, integra-
dos no Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Béasico e de Matemética e
Ciéncias no 2.° Ciclo do Ensino Basico.

No estudo de aula 1 participaram Jéssica e Barbara, duas futuras professoras;
Regina, professora do ensino superior que lecionava a Unidade Curricular de
Pratica de Ensino Supervisionada, onde se integrou o estudo de aula, e que
orientou as sessdes do estudo de aula; a investigadora, que adotou o papel
de observadora participante, reunindo com Regina para estruturar as sessdes
mas procurando nao influenciar o decorrer do estudo de aula; e o professor
cooperante, titular da turma em que se realizou a aula de investigagdo. Os parti-
cipantes formaram um grupo e trabalharam em conjunto durante as sessées do
estudo de aula.

No estudo de aula 2 participaram novamente Regina e a investigadora, com
os mesmos papéis e envolvimento. Desta vez o processo foi integrado na Uni-
dade Curricular de Didética da Matemética no 1.° e 2.° Ciclo do Ensino Bésico
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e envolveu uma turma com 35 futuros professores (FP x), que trabalharam em
pequenos grupos. Considerando que esta Unidade Curricular ndo tem compo-
nente num contexto de prética, Regina convidou uma professora para participar
nas fases 1 e 3 do processo e lecionar a aula. Os futuros professores trabalharam
em pequenos grupos durante as sessdes do estudo de aula e a professora cir-
culou entre os grupos para orientar o trabalho. Devido ao elevado nimero de
futuros professores, cada grupo selecionou um elemento para observar a aula
de investigacao e posteriormente partilhar com os restantes colegas as notas de
observacéo.

Quadro 1-
Estrutura dos estudos de aula desenvolvidos

Fase do Estudo| Estudo de Aula 1 Estudo de Aula 2
de Aula
Definicdo do 1 Sessdo 1 Sessdo
objetivo O que é o estudo de aula O que é o estudo de
Selecionaram o tépico e aula (seminario)
escolheram o objetivo Professora e Regina
selecionaram o tépico
e a tarefa
Planeamento 3 Sessdes 2 Sessdes
da Aula Selecionaram, resolveram e | Resolveram a tarefa
adaptaram a tarefa Definiram os objetivos e
Anteciparam estratégias de | abordagem metodolégica
resolucdo e dificuldades Anteciparam estratégias de
dos alunos resolucdo e dificuldades
Prepararam a observagao dos alunos

Prepararam a observacao

Aula de 1 Sessado 1 Sessao

Investigacdo As futuras professoras Professora lecionou a aula
lecionaram a aula Regina, investigadora
Regina, investigadora e e alguns futuros
professor observaram professores observaram

Reflexdo Pds- | 2 Sessbes 1 Sessdo

Aula Refletiram sobre ag¢des Cada grupo apresentou as
das futuras professoras, as | suas reflexdes e discutiram
tarefas, as resolu¢es dos em grande grupo

alunos e aspetos
a melhorar
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Para recolha dos dados foram usados os processos de observagdo das sessdes
(Sx) e registo num diario de bordo (gravagdo video nas sessdes online e dudio
nas sessdes presenciais), entrevistas semiestruturadas realizadas aos participan-
tes no fim do estudo de aula (EF) e recolha documental dos materiais produzi-
dos durante o processo formativo e dos trabalhos finais desenvolvidos sobre o
estudo de aula.

Na andlise dos dados foi realizada uma anélise indutiva. Assim, os dados reco-
lhidos foram transcritos e codificados e identificaram-se categorias e subcatego-
rias de potencialidades e de constrangimentos e desafios.

Resultados
Estudo de Aula 1: Potencialidades

No estudo de aula 1, as futuras professoras e Regina mencionaram como poten-
cialidades a colaboragdo, uma maior aproximagéo instituicdo do ensino supe-
rior-escola e teoria-préatica, o planeamento detalhado, a reflexdo e o desenvol-
vimento de conhecimento.

Quanto a colaboragdo, o estudo de aula possibilitou que um grupo constituido
por futuros professores, professora do ensino superior e professor em servigo,
discutissem e trocassem em ideias, existindo um trabalho conjunto:

Estarmos sincronamente a trabalhar assim ndo [costuma acontecer] ... [Mas]
até faz com que ndo exista aquela falha [de opiniées] que nds temos as ve-
zes... Em conjunto de todos nés, ndo fui sé eu e a Barbara, mas nés também...
E bom trocarmos ideias. Principalmente com quem tem mais conhecimento
que nos. (Jéssica, EF)

Uma colaboragdo desta natureza ndo é comum no programa de mestrado, se-
gundo Jéssica, e foi um aspeto positivo do estudo de aula. Acrescenta-se a esta
possibilidade a natureza reflexiva do processo e a possibilidade de fazer um
planeamento detalhado:

Focando numa unica aula, se ter pensado uma série de detalhes penso que
foi uma mais-valia ndo sé para a preparacdo da aula, mas para perceberem
como determinados aspetos tém... De ser acautelados nas planificacées do dia
a dia... (Regina, EF)

Este planeamento detalhado, a reflexdo, a colaboragdo e todas as possibilida-
des que surgem ao vivenciar este processo, possibilitou que as futuras professo-
ras desenvolvessem conhecimento.

Trabalhar as estratégias da subtracao, gostei muito de ver as produgées deles...
Em termos de conceitos matematicos trabalhamos muito a partilha de estraté-
gias, o raciocinio e o célculo mental... Foi bom rever... Se fosse outro tépico iria
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desafiar muito mais e iria trazer novos conhecimentos e aprendizagens [mate-
maticas]. (Barbara, EF)

Deste modo, Bérbara realca alguns aspetos relativos a conhecimento didatico e
matematico que considera ter desenvolvido ao vivenciar o processo formativo.

Estudo de Aula 1: Constrangimentos e Desafios

No estudo de aula 1, surgiram alguns constrangimentos e desafios, nomeada-
mente: tempo relacionado com o conciliar com outras atividades, compreender o
processo, participagao e envolvimento dos participantes e a hierarquia académica.

Quanto ao conciliar com outras atividades, Jéssica menciona que:

Tendo em conta tudo o que nds temos de fazer num estagio... Pesa um bo-
cadinho em termos de tempo... Tanta coisa que temos para entregar... [E]
dificil conciliar tudo e fazer em condicées... Pensar sobre isso de ndo ser no
estagio final. (EF)

A futura professora menciona o desafio de conciliar com outras atividades que ja
tem de desenvolver no @mbito do mestrado. Tanto Barbara como Regina tinham
a mesma perspetiva que Jéssica.

Outro aspeto mencionado foi a dificuldade em compreender o estudo de aula.
As futuras professoras mencionaram que sé entenderam o processo no final e
que, por vezes, estavam confusas com as diferentes fases. Regina concorda e
refere que:

Foi uma coisa muito estendida no tempo e tenho as minhas duvidas se elas
encontraram um total sentido nisso... O ritmo de trabalho no estagio nao se
compadece com o estarem a fazer uma planificacdo de uma aula assim com
essa antecipacao de uma série de semanas. (EF)

Regina referiu também que um fator que contribui para este constrangimento
foi a duragao do processo, o facto de durar vérias semanas.

Um desafio sentido por Regina foi o diferente envolvimento das futuras pro-
fessoras, referindo que “ndo estava a espera disso” (EF). Barbara foi a futura
professora que participou menos e também mencionou isso no fim do processo.
Regina acrescentou que, para ultrapassar o desafio, procurou “dar espago para
serem elas a avancar com as ideias” (EF).

Outro desafio, mas que foi ultrapassado, foi a hierarquia académica:
Sao “superiores” a nds... Mas depois ali, quando estamos mesmo na mesa, ha si-

tuacdes em que se sente mais, ha situacées em que se sente menos, mas podemos
ser uma equipa... [O EA] desmistifica um bocadinho a hierarquia. (Barbara, EF)
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Faziam parte do grupo participantes com diferentes papéis, no entanto, conse-
guiram trabalhar colaborativamente e ultrapassar esse desafio.
Estudo de Aula 2: Potencialidades

No estudo de aula 2, foram referidos como potencialidades a aproximacao ins-
tituicdo do ensino superior—escola e teoria-pratica, a organizagao das sessdes, o
planeamento detalhado, a reflexdo e o desenvolvimento de conhecimento.

Em relagdo a maior aproximacgao entre a instituigdo do ensino superior e a escola
e entre a teoria e a pratica, os futuros professores destacaram este ponto como
uma das principais potencialidades deste processo formativo:

Analisar uma ficha com detalhe e depois ir mesmo a pratica ver os resultados....
Ter esse contacto com os alunos, porque ao longo do nosso curso também nao
temos muito essa possibilidade e acho que é uma ferramenta muito boa. (FP D)

Neste excerto, o futuro professor destaca esta aproximagao, evidenciando que
ndo ¢é algo habitual naquele momento da formagdo de professores. Destacou
também como potencialidade, ainda que de forma pouco evidente, o planea-
mento detalhado.

Quanto a organizagdo das sessdes, os futuros professores destacaram o facto
de terem oportunidade de trabalhar em pequenos grupos, mas de no fim de
cada sessdo existir uma partilha e discussdo em grande grupo. Esta organizagao
das sessdes, em conjunto com o planeamento detalhado e os momentos de re-
flexdo que o processo formativo proporciona, foram fundamentais para que os
futuros professores também desenvolvessem o seu conhecimento:

Fomos mais preparados para a aula, porque fizemos toda esta antecipacgao de re-
sultados... Permitiu a analise de resultados... Percebi a importancia da discusséo...
Organizar tarefas de cariz exploratério e que haja depois esta discussao... Orientar
a discussdo sim e a parte dos raciocinios, foi o que mais desenvolvi. (FP B)

Neste excerto sdo destacados aspetos essencialmente do conhecimento didati-
co sobre os quais o futuro professor teve oportunidade de desenvolver e apro-
fundar conhecimento.

Estudo de Aula 2: Constrangimentos e Desafios

No estudo de aula 2, os futuros professores e Regina destacaram como cons-
trangimentos e desafios o tempo de duragdo do processo, o compreender o
estudo de aula, a falta de conhecimento sobre a turma, a pouca participagédo e
envolvimento da professora da turma, destacando também a pouca colabora-
cdo que existiu, e a falta de préatica/experiéncia.
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Em relagdo a duragdo do processo, tanto os futuros professores como Regina
mencionaram a necessidade de existir mais tempo de reflexdo pés-aula, para
que os futuros professores tivessem um momento durante as sessdes para refle-
tir em pequeno grupo.

Outro constrangimento mencionado foi ndo entenderem o processo formativo.

[O] processo nao foi entendido, pelo menos por mim, enquanto eu estava a
vivencia-lo... Como eu ndo sabia o objetivo daquilo, no inicio pareceu-me ser
sé mais um trabalho daqueles que nos mandam fazer. No fim, depois percebi
realmente o que é um estudo de aula... Havia o seminario que nés podiamos ir,
mas na verdade eu nem tinha entendido o propdsito. (FP F)

Os futuros professores revelaram dificuldade em compreender o processo for-
mativo enquanto o estavam a vivenciar, sé percebendo no final o que é o estudo
de aula.

Durante o estudo de aula, os futuros professores ndo se encontravam em con-
texto de prética, por isso, foi convidada uma professora e a aula foi lecionada
a turma na qual a professora era titular. Isso fez com que os futuros professores
ndo tivessem conhecimento sobre os alunos, o que foi indicado por eles como
um constrangimento:

Questionamos “como é que vamos fazer isto [antecipar], se ndo conhecemos a tur-
ma?”, depois a professora tentou ajudar e orientar, mas foi uma dificuldade. (FP B)

A este constrangimento relaciona-se outro que diz respeito a participagdo e
envolvimento da professora. A pouca participagdo ao longo do processo néo sé
retirou a possibilidade de os futuros professores discutirem com uma professora
em servico, mas também dificultou que fosse minimizado o constrangimento de
ndo conhecerem a turma. Assim, nao foi possivel existir um trabalho em conjun-
to entre os futuros professores e a professora.

Por fim, foi identificado como um constrangimento e desafio a pouca experién-
cia e préatica dos futuros professores:

Dificil as vezes imaginar respostas erradas ou pormo-nos na pele dos alunos. (FP D)

[A antecipagdo foi] um desafio... Porque ndao tém essa experiéncia de saber o
que é que os alunos poderao pensar (Regina, EF).

Atendendo a que o estudo de aula foi desenvolvido no primeiro ano do mes-
trado, os futuros professores revelaram ter pouca experiéncia, o que influenciou
principalmente o momento de antecipacdo de possiveis estratégias de resolu-
cdo e dificuldades dos alunos.



Um Estudo Aula na formacao inicial de professores dos primeiros anos 88

Discussao

Este estudo tem por base dois estudos de aula numa instituicdo do ensino supe-
rior, com o objetivo de identificar potencialidades, constrangimentos e desafios
do uso deste processo formativo na formagao inicial de professores dos primei-
ros anos. Optdmos por seguir o ciclo de Murata (2011), tal como aconteceu no
estudo de aula 1 e semelhante ao estudo de aula no Japao, como o realizado
por Cajkler et al. (2013). No entanto, no estudo de aula 2, devido ao elevado
numero de futuros professores na turma, os futuros professores nao vivenciaram
a selecdo do tépico e da tarefa, sendo essas decisdes tomadas por Regina e
pela professora titular da turma. Ainda que o estudo de aula 2 tenha tido mais
adaptacdes ao contexto, manteve as caracteristicas que Murata (2011) enuncia
como essenciais ao processo formativo. Nos dois casos seguiu-se uma aborda-
gem exploratéria (Ponte, 2005) e ambos foram realizados em parceria entre a
escola e a instituicdo do ensino superior. Consideramos esse um aspeto positivo
e evidenciado por grande parte dos futuros professores, por permitir uma maior
ligagdo teoria pratica, tal como é referido em investigagdes anteriores (Bieda,
et al. 2015; Cajkler et al., 2013). Tanto no estudo de aula 1 como no estudo de
aula 2 foi referido pelos futuros professores o contributo do estudo de aula para
o desenvolvimento do seu conhecimento, especialmente do conhecimento di-
datico, mas também, com menor expressado, do conhecimento matematico. Os
participantes referem que diversas fases do estudo de aula potenciaram esse
desenvolvimento, evidenciado a importancia de vivenciar as diversas fases e
também os beneficios da sua natureza reflexiva e colaborativa (Hourigan & Lea-
vy, 2019; Lamb & Ko, 2016; Larssen et al, 2018; Ponte, 2017).

Ainda que tenha sido visivel o cunho colaborativo (Murata, 2011) em ambos os
casos, no estudo de aula 1 os participantes tinham diferentes papéis, conheci-
mentos e experiéncias, o que influenciou as discussdes. J& no estudo de aula 2, os
futuros professores trabalharam em pequenos grupos enquanto a professora do
ensino superior ia circulando e a ligagdo com a professora titular da turma foi me-
nor. Atendendo a importancia que estes intervenientes tém no decorrer do estu-
do de aula, teria sido importante uma maior aproximagao no estudo de aula 2, tal
como é referido pelos futuros professores nas suas reflexdes e entrevistas finais.

Outra mudanga do estudo de aula 1 para o estudo de aula 2 foi a alteragdo
do semestre em que foi realizado e que possibilitou, no estudo de aula 2, uma
maior harmonia com os outros trabalhos que sao desenvolvidos em simultaneo
(Hourigan & Leavy, 2019).

Assim, nos estudos de aula realizados, surgiram potencialidades e constrangi-
mentos. Como potencialidades foram identificados o planeamento detalhado
de uma aula, a reflexdo pds-aula que permitiu repensar o que tinham feito, o
desenvolvimento de conhecimento didatico e matematico, a partilha, a reflexao,
a colaboracao (no estudo de aula 1), a maior ligagdo teoria-pratica, a ligagao
escola-instituicdo de ensino superior. Como constrangimentos e desafios sur-
giram o momento em que foi realizado (no estudo de aula 1), tempo, conciliar
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com outras atividades, entender o processo formativo, reduzida participacao da
professora da turma (no estudo de aula 2), falta de conhecimento da turma (no
estudo de aula 2), reduzida experiéncia e pratica dos futuros professores (princi-
palmente no estudo de aula 2), e dificuldade na observacdo (no estudo de aula
2). Alguns destes fatores ja tinham sido identificados em estudos anteriores,
como por exemplo, o desafio quando os futuros professores tém conhecimento
limitado da turma mencionado por Hourigan e Leavy (2019). No estudo de aula
1, isso foi menos visivel porque foi suprida essa necessidade com a presenca
do professor cooperante, mostrando também a importancia e o papel deste
participante. No estudo de aula 2 isso ja foi mais notério e dificil de contornar,
exigindo o apoio da professora do ensino superior que orientou as sessoes.

Conclusado

Foi possivel com este estudo aprofundar o conhecimento sobre as adaptages do
estudo de aula a formacéo inicial de professores dos primeiros anos, possibilitando
a identificagdo de um conjunto de potencialidades, constrangimentos e desafios
do estudo de aula neste contexto. Os resultados sugerem como potencialidades
a maior aproximagao teoria-pratica e ligagdo escola-universidade, a colaboragao,
o desenvolvimento de conhecimento, a reflexdo, a natureza do processo formati-
vo de planear-lecionar/observar-refletir e o planeamento detalhado. Como cons-
trangimentos e desafios destacam-se a falta de conhecimento sobre a turma, a
pouca pratica e experiéncia dos futuros professores, o tempo necessario, a dificul-
dade em compreender o processo formativo e a participagdo e envolvimento dos
participantes. O estudo permitiu também identificar aspetos que sdo importantes
de ter em consideracao, quando se realizar um estudo de aula na formacéo inicial,
nomeadamente: constituicdo do grupo de trabalho; metodologia e abordagem
das sessoes; selecdo de quem leciona e quem observa a aula de investigacao;
avaliagdo sumativa dos futuros professores; colaboragao (ou cooperagéo) entre os
participantes; apresentacgdo do estudo de aula aos futuros professores; e duracao.
Uma limitagado do estudo é o facto de serem futuros professores distintos e mo-
mentos na formacao inicial distintos, ndo permitindo uma perspetiva comparativa
dos respetivos participantes. No futuro serd interessante desenvolver estudos de
aula na formag&o inicial, com outras adaptacdes, analisando as potencialidades,
constrangimentos e desafios que sao identificados. Assim, sera possivel continuar
este trabalho, que ja contribui para um aprofundamento sobre a integragéo do es-
tudo de aula na formacao inicial ao explorar e identificar informagdes importante
para professores e investigadores que pretendem realizar este processo formativo
com os futuros professores.
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Resumo

A educagao tem uma importancia vital, ndo unicamente para garantir que todos apren-
dam, independentemente das suas origens, mas também para proporcionar caminhos
comuns, que possam potenciar o respeito, a aceitagado da diversidade, uma atitude aber-
ta e flexivel, a admiragdo pelo outro, a partilha de vivéncias e a aprendizagem conjun-
ta (Dias & Rodrigues, 2023, p. 147). Entre as principais prioridades da UNESCO para a
profissdo Professor, destaca-se a sua formagdo, o recrutamento, ou ndo recrutamento, o
status e as suas condi¢bes de trabalho. Esta preocupacgédo da UNESCO tem sido reitera-
da em diversos féruns (UNESCO, 2015, 2022). Atualmente, é visivel a lacuna teacher gap
cujo principal desafio é, ao mesmo tempo, o seu nimero e qualidade. Ou seja, o mundo
precisa de mais e melhores professores. Em Portugal, a necessidade de educadores de
infancia/professores é também uma realidade nesta década do século XXI. Face a este
enquadramento, a questao de investigagdo que nos norteou foi saber quais as percep-
cdes sobre a docéncia dos candidatos ao Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino
do 1° ciclo, no ano letivo 2023-2024. Neste sentido os objetivos que presidiram a este
estudo foram os seguintes: (i) conhecer as expectativas, motiva¢des e anseios destes
candidatos; e (i) saber se esta opgdo estd em linha com a sua trajetéria pessoal e profis-
sional. A opgado metodoldgica para responder a estes objetivos foi a analise hermenéuti-
ca e discursiva das cartas de motivagdo desses estudantes. Esta investigagdo integra-se
num projeto mais alargado e, nesta fase investigativa, s6 é possivel apresentarmos dados
preliminares. Este estudo permitiu-nos concluir que o ingresso destes mestrandos num
curso de formacéo de professores se deve sobretudo ao gosto de educar as criangas, ao
sonho acalentado desde a infancia e a juventude de ser professor e também ao facto de
hoje a carreira docente ter um elevado indice de empregabilidade.

Palavras-chave: Formagdo de Professores; Mestrado em Educagdo pré-escolar e ensino
do 1 ° ciclo; Percecbes sobre a docéncia.

Introducao

“Lugares da infancia onde
sem palavras e sem memoria
alguém, talvez eu, brincou

ja la ndo estdo nem la estou.
Manuel Anténio Pina

Quando as criancas brincam

E eu as oico brincar,

Qualquer coisa em minha alma
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Comeca a se alegrar.

E toda aquela infancia
Que n3o tive me vem,
Numa onda de alegria
Que nao foi de ninguém.

Fernando Pessoa

E com estes versos - que rememoram, poeticamente, a infancia, esse periodo
de construcdo do ser humano, e que abre espago para o imaginario infantil, que
perdura no tempo e que contamina as nossas mentes - que iniciamos este artigo.

Na verdade, a crianga reinterpreta e recria as suas experiéncias através do
jogo simbdlico, o que |he permite processar o que vivencia e atribuir signi-
ficado ao mundo ao seu redor. Como refere Sarmento (2003, p. 51), “o ima-
ginario infantil é inerente ao processo de formacédo e desenvolvimento da
personalidade e racionalidade de cada crianga concreta, mas isso acontece
no contexto social e cultural que fornece as condicdes e as possibilidades
desse processo”. A experiéncia e a emogao imaginativa podem ser desenca-
deadas por meio da brincadeira, das histérias que a cultura oferece, do con-
tacto com a arte e com a natureza, e da mediacdo adulta (Sarmento, 2003;
Girardello, 2011). Assim, o educador de inféncia - a par do adulto — tém
ima importancia curial para estimular e desenvolver a imaginagdo da crian-
ca através da criacdo de espagos de brincadeira, de leitura de histéria e da
participacdo em jogos de faz de conta mas também levar a crianga a distin-
guir entre fantasia e realidade, que é essencial para o seu desenvolvimento.
Importa por isso perceber os anseios e expetativas dos futuros educadores.
Esta questdo é tanto mais pertinente quanto se sabe que nos dias de hoje,
em Portugal, como, alids, em diversos paises, hd uma enorme necessidade
de educadores de infancia/professores, necessidade essa, sublinhada pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), em relatérios e recomendacdes,
pela Unesco e por diversos estudos. O CNE, no seu relatério de 2019, subli-
nhava que 57,8% dos docentes do ensino publico poder-se-iam aposentar
até 2030 e alertava para a pouca atratividade da profissdo, avancando com
estes dados: o nimero de estudantes inscritos em cursos de formacédo de
professores em 6 anos letivos entre 2011/2012 e 2017/2018 baixou 50%
(aproximadamente)' . A situagdo é de tal modo grave que o Relatério do
Perfil Docente 2021 da DREEC apresenta dados preocupantes sobre a falta
de docentes no sistema de ensino com a consequente necessidade de re-
crutamento. J&4 no Férum Mundial da Educagédo, em 2015, organizado, pela
Unesco, juntamente com a Unicef, o Banco Mundial e outras organizacdes,
se apelou aos governos para intensificarem o seu apoio ao setor do ensino,
tendo em conta as dificuldades em manter o pessoal docente e atrair novos

1 Felizmente, no momento em que escrevemos este artigo, a situagdo alterou-se. O jornal
Publico titula, no dia 25 de Agosto de 2024: “Cursos que formam professores voltam a ter mais
estudantes este ano”. De acordo com os dados do Ministério da Educacéo, Ciéncia e Inovacao
(MECI), os 997 colocados em licenciaturas de Educagdo Basica ocuparam, na 1% fase do Concurso
Nacional de Acesso ao Ensino Superior (CNAES), todas as vagas que tinham sido disponibilizadas.
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talentos, uma vez que a crise na profissdo é também acentuada por salarios
nao competitivos (Unesco (2015). Déclaration d’Incheon et Cadre d’Action
ODD 4 - Education 2030)

Também de acordo com o “Estudo de Diagnéstico de Necessidades Docentes
de 2021 a 2030"” realizado em 2021 pelo Centro de Economia da Educacéao
da Nova SBE em parceria com a DGEEC, as necessidades de recrutamento de
novos docentes serdo, em média, de cerca de 3.450 novos docentes por ano,
com uma intensificagdo crescente ao longo do tempo, perspetivando-se cerca
de 4.100 novos docentes em 2030/2031 (Nunes, Reis, Freitas, & Gabriel, 2022)
Este quadro é tanto mais preocupante quanto se sabe que a educagdo tem
uma importancia vital, ndo unicamente para garantir que todos aprendam, inde-
pendentemente das suas origens, mas também para proporcionar caminhos co-
muns, que possam potenciar o respeito, a aceitagdo da diversidade, uma atitude
aberta e flexivel, a admiragdo pelo outro, a partilha de vivéncias e a aprendiza-
gem conjunta (Dias & Rodrigues, 2023, p. 147). Por isso, a Unesco na Déclara-
tion d’Incheon a que ja fizemos referéncia destacou a necessidade de promover
e proteger o direito de todos a educagdo, garantir uma educagdo de qualidade
para todos e transmitir os valores da paz, da justica, da democracia, dos direitos
humanos e da igualdade de género (Déclaration d’Incheon et Cadre d'Action
ODD 4 - Education 2030, 2015, p.7).

Enquadramento tedrico

Se, nas Ultimas décadas, se acentuou a falta de educadores/ professores, ao lon-
go dos ultimos decénios, os conceitos de crianga e de infancia tém vindo a ser
redefinidos e, semanticamente, reconfigurados. O século XX é considerado por
alguns investigadores como o século da crianga onde surgiram novos referen-
ciais legais com capacidade de influenciar os quadros normativos nacionais de
que sdo exemplo, entre outros, a Declaragao Universal dos Direitos do Homem
de 1948 e a Convencao dos Direitos da Crianga de 1989 (Marchado & Henriques,
2018, p.6). Com efeito, como bem pontua Serrdo et al (2024, p. 109):

A qualidade da comunidade depende da qualidade da cidadania praticada e da
formacgao humanista dos seus cidaddos e cidadas. Os desafios que se colocam
ao exercicio da cidadania passam, inevitavelmente, pela qualidade da educagéo
para a cidadania. Uma educagdo que vai além do ensino formal e dos contetdos
curriculares das criancas e jovens, em idade escolar. E, também, tema obrigaté-
rio no ensino nao-formal e informal.

Importa que o educador de infancia considere as criangas como atores sociais
plenos, com direitos, dotados de competéncias, voz e agdo proprias, integra-
dos nos processos em que participam, e ndo apenas dependentes dos adultos”
(Lopes, Correia & Aguiar, 2016, p.82). No mesmo sentido, Rinaldi (2001) afirma,
“view children as active, competent and strong, exploring and finding meaning
- not as predetermined, fragil, needy and incapable”. E Marchdo & Henriques
(2018) sublinham que: “Esta ideia de crianga como ser participante, com com-
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peténcia, com agéncia leva a que seja necessario garantir-lhe o exercicio de
direitos, desde logo a ser agente da sua propria aprendizagem, a ser escutada
e a participar nas decisdes”.

Hoje, ja ndo se vé a primeira infancia direcionada apenas para a mera prestagao
de cuidados pois aprende-se desde que se nasce, como bem sublinham os au-
tores no Preambulo das Orientacées pedagdgicas para a Creche:

O bebé nédo é apenas um ser humano para ser alimentado, vestido, higienizado,
é uma pessoa inteira que esta a desenvolver-se, a aprender, a interagir e a for-
mar-se. As experiéncias precoces, o contacto rico com a(s) lingua(s) da familia e
da comunidade, a estimulagao sensorial, visual, auditiva sdo estruturantes para
um sélido desenvolvimento psicomotor, cognitivo, afetivo e emocional (Godi-
nho & Costa, 2024, p.6).

A educagdo, em contextos de creche de qualidade, constitui-se “como oportu-
nidade para as criangas construirem relagdes sociais positivas e desenvolverem
sentimentos de pertenca a familia, a comunidade e a cultura, fatores promotores
de bem-estar, aprendizagem e desenvolvimento” (Marques, Azevedo, Marques,
Folque, & Araljo, 2024, p. 8). Assim “um contexto de creche é intimamente
influenciado por todos os que nele habitam ou tém alguma influéncia” (Ramos,
2022, p. 4). E, no jardim de inféncia, como bem sublinham Silva, Marques, Mata,
& Rosa (2016, p. 39):

A vida no jardim de infancia deverd organizar-se como um contexto de vida
democrética, em que as criangas exercem o seu direito de participar, e em que
a diferenca de género, social, fisica, cognitiva, religiosa e étnica é aceite numa
perspetiva de equidade, num processo educativo que contribui para uma maior
igualdade de oportunidades entre mulheres e homens, entre individuos de di-
ferentes classes sociais, com capacidades diversas e de diferentes etnias. Esta
diversidade é entendida como forma de educagéo intercultural, em que as di-
ferentes maneiras de ser e de saber contribuem para o enriquecimento da vida
do grupo, para dar sentido a aquisigdo de novos saberes e a compreenséo de
diferentes culturas.

O educador de infancia deverd promover praticas que permitam que as criangas
tenham voz ativa em todos os momentos da vida no jardim de infancia como,
por exemplo, na tomada de decisdes, em processos de negocia¢do, “na inte-
ragdo, expressao de ideias, pensamentos, opinides, sentimentos e escolhas”
(Agostinho, 2014, p.1136). Trevisan (2011) reconhece que as criangas necessitam
de adultos que ougam e valorizem as suas vozes, que promovam préticas peda-
gbgicas que se baseiem na democracia e justica social.

Para Oliveira-Formosinho (2001, p.85), “o trabalho de educar a crianca pequena é
exercido em contextos institucionais e organizacionais muito diversificados, com
condicdes de trabalho profissional muito varidveis, com diferenciagdes importan-
tes no que se refere a condi¢do docente”. E Silva (2007, p. 156) considera que:
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dos modelos do que ¢ ser professor(a) ao processo de construgao de uma iden-
tidade profissional, participam influéncias e referenciais varios, caminhadas pes-
soais e circunstancias idiossincraticas, marcos importantes e modelos de con-
duta que enformam as atitudes e que estdo ligados a histéria de vida de cada
pessoa, por vezes mais do que a sua formacgado académica, embora esta seja
também parte da sua biografia.

O perfil do educador de infancia esta definido na Lei de Bases do Sistema Edu-
cativo (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro), no qual o educador deve possuir co-
nhecimentos cientifico-pedagdgicos e competéncias praticas, tendo em conta o
ambiente educativo, os pré-requisitos e as necessidades das criangas.

Metodologia

Face a este enquadramento, a questdo de investigagdo que nos norteou foi
saber quais as percegdes sobre a docéncia dos candidatos da 1* chamada da 1°
fase ao Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° ciclo, no ano letivo
2023-2024 numa Instituicdo de ensino superior privada. Neste sentido, os ob-
jetivos que presidiram a este estudo foram os seguintes: (i) conhecer as expec-
tativas, motivacdes e anseios destes candidatos; e (ii) saber se esta opcao estd
em linha com a sua trajetdria pessoal e profissional. A opcao metodoldgica para
responder a estes objetivos foi a analise hermenéutica e discursiva das cartas
de motivacdo desses estudantes. Tratou-se, pois, de uma amostra intencional
(Creswell, 2018). O estudo foi direcionado apenas aos mestrandos referidos. E
um estudo preliminar que prevé a aplicagdo desta metodologia nos anos letivos
seguintes. Os respondentes (N=14) tém idades compreendias entre os 21 e os
24. Sao todas do sexo feminino. Vivem na zona de Lisboa e Vale do Tejo. Os pais
tém, na sua grande maioria, o 12° ano ou a licenciatura. Todas as estudantes in-
gressaram no mestrado apds a conclusao da Licenciatura em Educagao Basica.
Todas falaram da importancia das UC Iniciagdo a Pratica Profissional (estagio)
para o seu desenvolvimento profissional e para a opgdo por este Mestrado.

Resultados

Procedemos ao tratamento dos dados pela analise do discurso das cartas de
motivacdo das 14 mestrandas que ingressaram na 1* chamada, 1° fase (2023-
2024) no Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1° ciclo. Essa analise
obedeceu a 3 critérios: (i) Motivacdes de ingresso no Mestrado em Educacéo
Pré-escolar e Ensino do 1° ciclo; (ii) Quando e porqué a opgéo por este Mes-
trado; e (iii) relevancia das UC Iniciagao a Pratica Profissional (estdgio) para esta
opgdo de Mestrado bem como para o seu desenvolvimento profissional. Em
termo de economia textual, coligimos os dados em 3 quadros:

Quadro 1-
Motivagbes de ingresso no Mestrado em Educagdo Pré-escolar e Ensino do 1° ciclo
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Categorias (itens) N° %

Fatores de ordem econémica 4 29%
indice de empregabilidade elevado 5 36%
Falta de docentes generalizada no 5 36%

sistema de ensino portugués

Mudar a forma do processo 9 64%
ensino-aprendizagem

Gosto de ensinar 14 100%
Influéncias familiares 5 36%
O estatuto social 0 0%
Influéncia de amigos 0 0%

Fonte: Dados da Pesquisa

A anélise do Quadro 1 permite-nos concluir que o “Gosto de ensinar” foi o Uni-
co critério que teve a unanimidade das respostas (100%).

O estatuto social e a influéncia de amigos nao tiveram nenhuma resposta o
que parece significar que estas mestrandas ndo atribuem importéncia nem ao
status social nem se deixam influenciar por amigos se bem que a ascendéncia
dos familiares por esta opgdo de curso foi mencionada por 5 candidatas (36%).
Também consideramos positivo que o item “Mudar a forma do processo ensino-
-aprendizagem” tivesse sido referido por 9 candidatas (64%) o que induz ao cru-
zamento desta categoria com a categoria (“Gosto de ensinar”) que teve 100%
de resposta. Os dados deste estudo permitem-nos afirmar que estas candidatas
tém expetativas de contribuir para a melhoria das aprendizagens.

Quadro 2-
Decisdo da opgao pelo Mestrado em Educacgdo Pré-escolar e Ensino do 1° ciclo

Categorias (itens) N° %
Brincadeiras do faz de conta: ser 6 43%
professora

Brincar aos professores em pequena 6 43%
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Adorar criangas desde pequena 6 43%
Trabalhar como monitora num ATL 1 0,7%
Influéncia do colégio frequentado 1 0,7%
Seguir o exemplo da educadora e 1 0,7%

da auxiliar da acdo educativa

Seguir o exemplo da professora do 1 0,7%
1.° Ciclo do Ensino Bésico Seguir o
exemplo da méae (que foi ama)

Trabalhar como auxiliar da acédo 1 0,7%
educativa e querer progredir

Ser titular do Curso Profissional de 1 0,7%
Apoio a infancia

Ser titular de um Curso 5 36%

Técnico Superior Profissional 7 50%
(Acompanhamento de criangas e
jovens ou Praticas Educativas em
creche)

Os estagios na Licenciatura em 11 78%
Educacdo Basica

Fonte: Dados da Pesquisa

A anélise deste quadro permite-nos destacar: (i) a experiéncia pessoal e a histé-
ria de vida destas mestrandas que parecem ter tido uma influéncia muito signifi-
cativa ao ponto de terem condicionado a opgao por este curso; (i) as memorias
que guardam do colégio, da professora do 1° ciclo, da educadora e da mae; (i)
a experiéncia profissional, como monitoras e como auxiliares da agdo educativa;
e (iv) o percurso escolar (curso profissional e cursos técnicos superiores profissio-
nais no dmbito da educagdo de criangas). Em 6 mestrandas perpassa e perma-
nece o imaginario infantil (o faz de conta, as brincadeiras) e para 9 mestrandas
(78%), os estagios da Licenciatura em Educagdo Bésica parecem ter tido uma
grande relevancia na opgéo pelo curso.

Quadro 3 -
Relevéancia da Iniciacao a Pratica Profissional para o desenvolvimento profissional
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Categorias

Segmentos textuais

(itens) Empregabilidade

"possibilidade de entrar mais
rapidamente no mercado de trabalho
pela experiéncia adquirida nos estagios”
(M1)

"O estéagio abriu-me as portas do
mercado de trabalho” (M7).

Trabalho pratico

"0 estagio permitiu-me o contacto com a
realidade, novas aprendizagens, colocar
em prética o que adquiri” (M2)

“foi uma excelente oportunidade de
conhecer a realidade profissional” (M1)
"o estdgio deu -me experiéncias de
pratica profissional muito positivas” (M7)

Contacto com diferentes
contextos educativos

"0 estagio permitiu-me o contacto
com criancas de idades diferentes em
contextos diferentes” (M3)

Interacdo com os atores
educativos

"os estagios foram experiéncias muito
ricas de conviver com colegas e pais das
criancas” (M2)

“nos estagios criei boas relacdes com

as criangas e com os professores e
educadores” (M13)

“criei boas relacdes com a educadora e
a auxiliar de Acdo educativa da minha
sala e com outros funcionarios do
Colégio”(M5)

Aprendizagem de
planificagcdo de aulas

“nos estagios aprendi muito sobre
planificacdo e trabalho de sala de aula”
(M8)

“no estagio aprendi a fazer a preparacéo
de aulas e tarefas” (M4)

Sentido de pertenga com a
instituicao

Sentido de pertenga com a instituigdo
"0 estagio serviu-me para comegar a criar
ligagdo com uma instituicao” (M9)

Gestdo e mediagao de
conflitos

“no estagio observei como a educadora
fazia a gestdo de conflitos” (M2)

“nos estagios aprendi a gerir conflitos”
(M14)

Fonte: Dados da pesquisa
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No quando 3, relevamos as frases, que no nosso entender, sdo mais significati-
vas — frases essas extraidas das cartas de motivacdo das mestrandas - referentes
a empregabilidade, a planificacdo de aulas e tarefas, a gestdo e mediagdo de
conflitos e a interagdo com os membros da comunidade educativa. As vivéncias
espelhadas, discursivamente, evidenciam os contributos do estagio para o seu
crescimento pessoal e profissional.

Conclusao

No cenario atual em que o sistema de ensino em Portugal carece de professores
e educadores, o processo de tornar-se professor serd mais proficuo se a pratica
pedagdgica decorrer num clima educacional formativo, dinémico e colaborativo
que apele aos conhecimentos dos estagiarios, as suas atitudes, a flexibilidade
nos seus procedimentos e a sua capacidade de tomada de decisdes. Como
sublinham Leite, Marinho & Sousa-Pereira (2023, pp. 17-18) é curial “para os
estudantes/futuros docentes, durante a formacéo inicial, a socializagdo com a
profissdo docente onde se adquirem conhecimentos e se interiorizam valores e
culturas da organizagdo escolar indispensaveis ao exercicio profissional”.

Na verdade, como ressalta Flores (2015, p. 213), “a formacdo de professores
deve centrar-se ndo apenas no que os professores devem saber e ser capazes
de fazer, mas também no modo como os professores, enquanto agentes de
mudanca, pensam e no modo como sdo capazes de transformar a sociedade”.

Por este estudo preliminar, exploratério e com uma amostra muito reduzida mas
intencional - estudo este que se integra num projeto de investigagdo mais amplo
- podemos concluir que as mestrandas que pretendem ingressar no mestrado o
fizeram movidas pelo interesse vocacional para ensinar, pelo gosto de educar as
criangas, pelo indice (atual) de empregabilidade desta profissdo e pelo desejo
de inovar as praticas pedagdgicas. Para a decisdo de quererem ser educadoras/
professoras muito contribuiram as memdrias de infancia, a influéncia da familia
e de professores/ educadores, os estagios na Licenciatura em Educagdo Basica,
a experiéncia laboral e o percurso escolar (a frequéncia do Curso Profissional de
apoio a infancia e dos Cursos Técnicos Superiores Profissionais na érea educativa
foram determinantes).

Nas cartas de motivagdo destas mestrandas, perpassa o sonho de ser educador
/professor, e a sensibilidade para compreenderem “os cem mundos da criangca”
do poema de Malaguzzi de que, para finalizar, extratamos as seguintes estrofes:

A crianga é feita de cem

A crianga tem cem mé&os, cem pensamentos

cem modos de pensar de jogar e de falar.

Cem sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.
Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir.

Cem mundos para inventar.



Percecdes sobre a docéncia na educagao infantil: anseios e expetativas 101

Cem mundos para sonhar.

A crianga tem cem linguagens (e depois cem cem cem) mas roubaram-lhe
noventa e nove.

A escola e a cultura lhe separam a cabeca do corpo.

(Malaguzzi, 1997).
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Praticas Parentais Educativas —
Contributo para uma Escola em Equidade

Zélia Torres
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Resumo

Abordamos os diferentes modelos de Praticas Parentais, numa vertente pedagdgica-
-cientifica, com o reconhecimento da importancia que este tipo de conhecimento pos-
sui para as politicas cientificas e tecnolégicas e para a participagado cidadd no desen-
volvimento destas questdes de Comunicacdo e Parentalidade. Urge a necessidade de
analisar os conhecimentos, atitudes e valorizagdes por parte das praticas parentais em
relagdo a comunicagdo parental, promover a reflexdo acerca da diferenga da comunica-
¢do entre progenitores com vista a uma educagdo segura. A Apresentagao da Escala de
Avaliacdo da Comunicagéo na Parentalidade - COMPA (Portugal e Alberto, 2014), preten-
de analisar a comunicagéo parento-filial, com varidveis como, o género, idade, o nivel de
escolaridade dos pais, idade dos pais, nimero de irmaos e a percegdo da relagdo com
0s progenitores.

As praticas parentais sdo vistas e analisadas como uma base que contribui para o de-
senvolvimento da pessoa com as suas capacidades, onde se encontra a fonte de toda a
sabedoria da vida. Procuramos mostrar que nado ha nada mais importante e eficaz do que
uma educagdo inclusiva para que aos alunos sigam o caminho de descoberta dos seus
potenciais e do sentido de vida.

Tendo em consideracéo a situagdo do mundo atual, onde os diversos meios de comu-
nicagdo tém adquirido cada vez mais importancia e tém dominado praticamente todos
os setores da vida humana, compreender de que forma a comunicagdo entre familias
tem contribuido para equilibrar esta visdo materialista da vida nos jovens, assim como
qual tem sido a sua capacidade para responder aos diferentes problemas e desafios da
vida moderna. Respeitar e encontrar, nas diferentes perspetivas da filosofia familiar, os
principios comuns que refletem a missdo da educagdo e que contribuem para o desen-
volvimento do individuo numa perspetiva multidimensional, segura, ao longo do seu
processo de evolugdo e aprendizagem.

O objetivo foi consolidar a compreenséo sobre os fenémenos da difusdo da cultura cien-
tifica e comunicacional, integrando-os ao referencial tedrico e metodoldgico da comuni-

cagao parental como fator de sucesso numa Escola Equitativa.

Palavras-chave: Préticas Parentais, Comunicacdo, Equidade, Educagéo.
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Introducao

Pretendemos apresentar uma proposta de filosofia da educagédo holistica, in-
clusiva e integradora que contribua para o desenvolvimento de todas as po-
tencialidades da pessoa, incluindo, neste processo, tanto o método cientifico,
como estratégias adequadas a cada individuo, recorrendo tanto a teoria como
a pratica, ndo negligenciando a experiéncia como a componente inevitavel para
o autoconhecimento e a autorrealizagdo. As praticas parentais sdo vistas e anali-
sadas como uma base que contribui para o desenvolvimento da pessoa com as
suas capacidades, onde se encontra a fonte de toda a sabedoria da vida. Refor-
camos a importancia de que ndo ha nada mais importante e eficaz do que uma
educacéo inclusiva para revelar aos alunos os caminhos de descoberta dos seus
potenciais e do sentido de vida.

Tendo em consideracéo a situacdo do mundo atual, onde os diversos meios de
comunicagao tém adquirido cada vez mais importéncia e tém dominado prati-
camente todos os setores da vida humana, procuramos compreender de que
forma a comunicacdo entre familias tem contribuido para equilibrar esta visédo
materialista da vida dos jovens, assim como qual tem sido a sua capacidade para
responder aos diferentes problemas e desafios da vida moderna. Respeitamos
nas diferentes perspetivas da filosofia familiar, os principios comuns que refle-
tem a missao da educagdo e que contribuem para o desenvolvimento do indivi-
duo numa perspetiva multidimensional, ao longo do seu processo de evolugao
e aprendizagem.

O objetivo é esbocar novas perspetivas e propor estratégias de intervencdo em
casos evidentes de algumas problematicas nas criangas e jovens, desenvolven-
do uma Educagdo em Equidade, que tém demonstrado grande necessidade
de uma reflexdo sobre o sistema atual de ensino, procurando uma mudanga
de paradigma na educagdo, em relacdo a forma como devemos lidar com os
grandes desafios decorrentes das exigéncias da vida moderna. Apesar desta
necessidade de mudanca ser cada vez mais evidente, os préprios encarregados
de educacéo e professores manifestam algumas dificuldades em relacao ao pro-
cesso educativo, as politicas e as metodologias a adotar. Pretende-se que este
artigo sirva de apoio para ultrapassar as dificuldades sentidas, que contribua
para a resolucdo de problemas verificados nos alunos, a nivel da comunicagéo
parento-filial, sentidos nos ambientes familiares, e que contribua para melhorar
a qualidade de vida familiar.

Enquadramento tedrico

Considerando a familia como uma importante organizagéo, as interagdes que se
desenvolvem entre os véarios elementos de uma familia organizam-se em sequén-
cias de trocas verbais e ndo-verbais que se vdo construindo no dia-a-dia familiar,
como resultado de adaptacdes reciprocas, implicitas e explicitas, entre os seus
elementos. A familia é o elemento mais firme, mais seguro e mais estruturante
da personalidade dos seus membros. E o local privilegiado para a formagdo do
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carater dos filhos, sendo que os adultos desempenham um papel decisivo no ple-
no desenvolvimento das capacidades, atitudes e valores que sustentam as com-
peténcias do sistema como um todo. A comunicagdo é entdo o fator principal a
estruturar, pois é nela que assentam as praticas de interagdo formativa, relacional,
educativa, de interagdo e integragdo social dos elementos que constituem. Uma
vez que as interagdes sdo varias, as relagdes familiares assentes em processos de
comunicagao permitem o equilibrio do sistema familiar (Torres, 2021).

Os contextos, as pessoas, as vivéncias e as provocagdes que se vao colocando
as familias ao longo da vida contribuem para uma melhor compreenséo da evo-
lugdo de cada um. Entende-se, assim, que os efeitos da comunicagao sobre o
exercicio da parentalidade devam ser analisados a luz das singularidades e dos
desafios colocados a cada familia. Os principios propostos pelo Modelo da Prag-
matica da Comunicacdo Humana (Watzlawick, Beavin, & Jackson, 1967/1993), e
as distorgdes comunicacionais a eles associados, facilitam a compreenséo, e até
explicacdo, de relagdes parento-filiais edificadas e suportadas pela conflitualida-
de. O ciclo vital da familia esclarece-nos sobre as tarefas e exigéncias funcionais
e comunicacionais colocadas as familias ao longo da sua evolugdo e matura-
cdo. (Portugal e Albert, 2010:396). Debatemos uma Educagdo que se quer para
todos, com todos e de todos, ndo deixando nas margens os que sao menos
“iguais”, por razdes de ordem intelectual, fisica, psicolégica, racial, étnica ou
religiosa. Derrubar o pré-conceito de que nao é possivel ensinar no mesmo gru-
po de criangas/jovens com diferentes niveis e/ou etapas de desenvolvimento e
mobilizar para a mudanga, numa experimentacgdo ativa e reflexiva que ajude a
rever os nossos preconceitos, cujo objetivo, de acordo os especialistas que nos
levam para a reflexdo de problematicas muito atuais e pertinentes, dando sen-
tido a um melhor enquadramento teérico e a um melhor suporte das praticas
sociais e educativas.

A partilha de experiéncia vivenciada e refletida dos que todos os dias gerem
no terreno as situagdes mais complicadas e que, através das suas préaticas edu-
cativas, alargando o didlogo e as possibilidades de resolugdo das mesmas, a
analise que se faz destas informacdes, leis e decretos, contribuem para melhor
compreender e atuar nas situa¢des do dia-a-dia, nos diferentes contextos de
uma Escola Inclusiva. Os professores continuam a estar presentes nesta nova
alteragdo de acordo com o Decreto-lei 54/2018, denotando que, apesar das
circunstancias, a necessidade de aprender e de partilhar experiéncias e saberes
continuam numa pratica ativa e mobilizadora.

O atual Decreto-lei 54/2018 de 6 de julho que regulamenta a Educacdo Espe-
cial, assim como o Decreto-lei 55/2018 de 6 de julho que estabelece o curriculo
dos ensinos basico e secundario e os principios orientadores da avaliagdo das
aprendizagens partilham das ideias patentes na legislagdo anterior e agora re-
vogada e reforcam que no centro da atividade da escola estdo o curriculo e as
aprendizagens dos alunos, permitindo uma maior autonomia e gestdo flexivel
do curriculo em prol de uma educagéo inclusiva e que responda as potencialida-
des, expectativas e necessidades dos alunos.
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Das defini¢des constantes no artigo 2.° do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de ju-
lho, importa destacar as que se prendem com as medidas de gestéo curricular
a desenvolver com vista ao sucesso educativo de cada aluno, Acomodacdes
curriculares; Adaptagdes curriculares ndo significativas; Adaptagdes curricula-
res significativas. Estas defini¢des inserem-se numa abordagem que tem como
finalidade garantir o acesso ao curriculo, entendido numa concecéo abrangen-
te que inclui, para além dos conteddos programéticos, questdes referentes a
organizagdo do espago e do tempo, equipamentos, estratégias, atividades,
avaliagao, entre outros. A promogdo de melhores aprendizagens e o desen-
volvimento de competéncias assentam na flexibilidade curricular e ainda no
exercicio efetivo de autonomia por parte das escolas. (Ministério da Educa-
cdo/Direcdo-Geral da Educacgdo, 2018:3). O Decreto-Lei n°54/2018 tem como
eixo central a necessidade da escola responder a diversidade dos alunos, e,
simultaneamente, de lidar com essa diferenca, tendo em conta as condicdes
individuais de cada aluno e os seus limites e potencialidades, procurando mo-
bilizar os meios que dispde para que todos aprendam e participem. Neste
contexto educativo, é crucial o papel ativo da familia, participando, colaboran-
do no desenvolvimento global dos seus educandos. A partilha de experiéncia
vivenciadas entre familia e escola, deve ser refletida entre os que todos os
dias gerem no terreno as situagdes mais complicadas e que, através das suas
praticas educativas, alargando o didlogo e as possibilidades de resolucao das
mesmas, a andlise que se faz destas informacgdes, leis e decretos, contribuem
para melhor compreender e atuar nas situa¢des do dia-a-dia, nos diferentes
contextos de uma Escola Inclusiva.

De evidenciar o conceito DUA (Desenho Universal Aprendizagem), surgindo o
desafio de transformar as escolas em ambiente favoraveis a aprendizagem de
todos, que se baseia em, modelos curriculares flexiveis, no acompanhamento e
monitorizagdo sistematica da eficacia do continuo das intervengdes implemen-
tadas, no didlogo dos docentes com os pais ou encarregados de educagéo e na
opgdo por medidas de apoio a aprendizagem organizadas em diferentes niveis
de intervengdo, de acordo com as respostas educativas necessarias para cada
aluno adquirir uma base comum de competéncias, valorizando as suas potencia-
lidades e interesses” (Decreto-Lei 54/2018 de 6 de julho).

Metodologia

Considerando o Perfil dos Alunos a Saida da Escola, esta metodologia ativa, en-
quadra-se no desenvolvimento pessoal e autonomia do aluno, respeitando-o no
seu potencial pessoal, psicolégico, educacional e social. E um contributo para a
formacao de futuros individuos ativos numa sociedade exigente e em constante
aprendizagem, (Ministério de Educacao, 2017:26).

Estudo de cariz qualitativo. Aplicagdo da Escala de Avaliagdo Comunicagdo na
Parentalidade COMPA, (Portugal e Alberto, 2013) a adolescentes com idade
compreendida entre os 12 e os 16 anos. Este instrumento de avaliagdo esta de-
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vidamente validado na populagdo portuguesa. E um instrumento de autorrelato
que avalia os padrdes de comunicacdo entre progenitores e filhos através de
uma escala de tipo Likert (1 = Nunca; 5 = Sempre).

Sendo a escala COMPA, um instrumento de autorresposta permite uma aplica-
¢ao auténoma e individual. Por este motivo, deve ser respondida por individuos
alfabetizados e sem perturbacées do foro psiquico. O tempo de resposta do ins-
trumento é varidvel em funcdo das competéncias cognitivas do respondente. As
respostas da escala COMPA sao respondidas numa escala de Likert com cinco
niveis (1 = Nunca; 2 = Raramente; 3 = As vezes; 4 = Muitas vezes; 5 = Sempre).
Para efetuar a cotagdo dos resultados por subescala da Escala COMPA, somam
se os itens e divide se pelo total de itens da escala. Quanto mais elevada for a
pontuacdo em cada subescala, melhor é a perce¢do da comunicagdo parento
filial. No entanto, a quinta dimensdo da COMPA A é composta por itens nega-
tivos e, por esse motivo, resultados elevados nesta subescala revelam uma per-
cecdo negativa sobre a comunicacdo parento filial. (Portugal e Alberto, 2013:61)

Resultados

Apds andlise da escala, os resultados revelaram que os adolescentes do sexo
feminino revelaram valores mais elevados em relacdo aos adolescentes do sexo
masculino, nas diferentes subscalas; Os adolescentes manifestaram maior con-
fianca e partilha com o progenitor do sexo feminino; Os comportamentos comu-
nicacionais promotores de estilos desadequados de relacionamento nas adoles-
centes do sexo feminino, foram inferiores, comparativamente aos adolescentes
do sexo masculino; Os adolescentes que passam menos horas no quarto apre-
sentaram valores de comunicagdo parento-filial mais elevados que o grupo de
adolescente que passa mais horas no quarto; Existe maior facilidade, por parte
dos adolescentes (de ambos os sexos) em confiar mais nos seus pais quando es-
tes apresentam idades mais avangadas. Quanto menor a escolaridade dos pais,
maior a comunicagdo dos mesmos para com os filhos.

Os resultados reforgam o contributo que a comunicagdo parento-filial tem para o
estabelecimento de uma parentalidade ajustada entre pais e filhos; estudos idén-
ticos, tem sido realizados por (Portugal e Alberto, 2013:480), referindo que, para
além da etapa do ciclo vital da familia, o sexo de pais e de filhos parece ser uma
varidvel importante na comunicagdo parento-filial, existindo indicadores de que
os filhos, de ambos os sexos, tendem a procurar mais as mées para comunicar do
que os progenitores do sexo masculino. Estes resultados sdo extremamente po-
sitivos por permitirem compreender os adolescentes como possuidores de com-
peténcias comunicacionais com os seus progenitores em diferentes dimensdes.

Conclusao
A nova escola, do século XXI, tem de passar por uma centralidade no aluno e na

aprendizagem como um todo; por uma gestdo flexivel do curriculo; pela trans-
versalidade, interdisciplinaridade e complexidade do conhecimento; por dina-
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micas e praticas de aprendizagem interdisciplinar, articulando conhecimentos,
capacidades e valores; pela flexibilizagdo dos tempos, dos espacos de aprendi-
zagem; por turmas flexiveis e grupos varidveis; pelo recurso as literacias digitais;
por uma lideranca pedagdgica partilhada; por professores, alunos e familia a tra-
balhar colaborativamente e cooperativamente de forma articulada e convergen-
te; por uma avaliagdo formativa sistematica, autoavaliacdo e heteroavaliagdo.

Destacamos a importancia da interagdo como fator promotor de comunicagéo.
De acordo com a literatura a este respeito, todos os adolescentes devem be-
neficiar de apoio parental. O bom relacionamento entre os membros familiares
envolve equilibrio, reforgo positivo, valores, expressdo de sentimentos, troca de
opinides, partilha e amor, condi¢des essenciais para a existéncia de competén-
cias sociais. Este equilibrio é reforcado por vérios autores que se tém dedicado
ao estudo do desenvolvimento da crianca e adolescente, a infancia tem de ser
valorizada, para que a adolescéncia possa decorrer com satisfagdo para o jovem
e adultos que o rodeiam, (Sampaio, 2006: 220).

A educacéo constitui-se, assim, como uma resposta pedagdgica que, ao facilitar
a interagdo e a comunicagdo nos diferentes contextos humanos, sociais, edu-
cacionais, emocionais, contribui para que todos sejam reconhecidos como fa-
zendo parte integrante da sociedade a que pertencem. E no seio do grupo que
podem verificar os progressos daqueles que tém mais dificuldades e corroborar
as competéncias dos que ndo as tém. Nesse sentido, a diferenca, como a litera-
tura nos diz, € um desafio e um valor (Silva, 2019), porque proporciona situagdes
de aprendizagem estimulantes e enriquecedoras aos alunos e aos professores,
que tém a responsabilidade de educar, perante a sociedade atual, no ambito de
uma Escola em Equidade.

O caminho da equidade e da inclusdo é como o de uma pedra para chegar ao
cimo de um monte: para ela |a chegar, temos que a empurrar persistentemente
encosta a cima; mas basta nada fazer para ela rolar encosta abaixo.

Neste caminho, nem vamos sozinhos nem para ver terras ja vistas.

Quem vem connosco vem de outros lugares e anseia por novos mundos.
Caminhamos juntos para o longe.

Amanha ou depois, chegaremos.

David Rodrigues
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A relacao entre a habilidade de Fluéncia
na Leitura e a habilidade da Ortografia,
centrada na escrita de palavras?

Silvia Garrido Vilares (IPL)

Resumo

Presente artigo resulta de um processo de investigagédo e de procedimentos de interven-
¢do numa turma do 4.° ano do 1.° Ciclo. O estudo esteve centrado em quatro grandes
objetivos: (i) desenvolver a fluéncia de leitura, (ii) melhorar as competéncias ortogréficas,
(ili) compreender se os alunos que tém maior habilidade de fluéncia na leitura s&o tam-
bém aqueles que apresentam maior proficiéncia na competéncia de escrita de palavras,
e (iv) perceber o impacto que teve o ensino explicito na competéncia ortogréfica. De-
finiram-se, nesse estudo, como linhas orientadoras da intervencdo, o ensino explicito
das regras ortogréficas, a escrita criativa e compreensdo da escrita de palavras, com
recurso a leitura orientada e modelada e a escrita de textos diversos para um jonal es-
colar. Os procedimentos metodolédgicos de investigacdo do estudo versam sobre uma
abordagem qualitativa inserida na investigagdo/agdo. Como técnicas e instrumentos de
recolha de dados optou-se pelas notas de campo, pela analise de documentos e pela
entrevista semiestruturada, complementados na observagdo direta e participante. Na
andlise dos dados recolhidos chegou-se a conclusdo de que os alunos desenvolveram a
fluéncia leitora, mas os resultados estdo muito longe de ser os adequados para os alunos
que estdo a terminar o 4.° ano. Em relagdo a habilidade de ortografia centrada na escrita
de palavras, o estudo mostrou que os alunos passaram a escrever melhor as palavras
destacando-se a importéancia do ensino implementado durante a intervencao. O estudo
revelou que o ensino explicito e sistemético, apesar de insuficiente, permitiu desenvolver
as habilidades de fluéncia e ortografia.

Palavras-Chave — fluéncia, ortografia, desvios ortograficos, fluéncia leitora, competén-
cia ortografia;

Abstract

This article is the result of a research process and intervention procedures in a 4th year
of de 1st Cicle Class. The study was focused on four main objetives: (i) developing the
reading fluency, (ii) improving the spelling skills, (iii) understanding whether students who
have greater reading fluency skills are also those who presents greater proficiency in
word writing skills, and (iv) realize the impact of explicit teaching in spelling competence.
In this study, the guidelines for the intervention were defines as the explicit teaching of
spelling rules, creative writing and understanding the writing of the words, using guided
and modeled reading and writing diferente texts for a school newspaper. The research
methodological procedures from the study’s, rely on a qualititive approach inseted into
research/action. The techniques and instruments of the collected data were chosen by
field notes, document analysis and semi-structured interviews, complemented as data
collection by direct and participant observation. The analysis data concluded that the



A relagdo entre a habilidade de Fluéncia na Leitura e a habilidade da Ortografia, centrada na escrita de palavras? 113

studentes developed erading fluency, but the results are far from being suitable for the
students finishing the 4th year. In relation to spelling skills focused on writing words, the
study showed that studentes began to write words better, highlighting the importance
of the teaching implemented during the intervention. The study revealed that explicit
and systematic teachhing, although insufficient, allowed the development of fluency and

spellinh skills.

Keywords — fluency, spelling, spelling deviations, reading fluency, spelling competence;
1. Introducao

O presente artigo exibe um estudo empirico que objetivou comparar a habili-
dade de escrita de palavras com a habilidade de fluéncia leitora dos alunos do
4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB). A investigagdo teve como propoésito
responder a questdo central: Existe uma relacdo entre as competéncias ortogra-
ficas e as competéncias leitoras?. Definiram-se os objetivos geral: “"Comparar a
habilidade de escrita de palavras e a habilidade de fluéncia leitora de alunos do
4.°do 1.° CEB” e os objetivos especificos: (i) desenvolver a fluéncia da leitura; (ii)
melhorar a habilidade de escrita de palavras; (iii) compreender se os alunos que
tém maior habilidade de leitura sdo, também, aqueles que apresentam maior
proficiéncia na competéncia de escrita de palavras e (iv) perceber o impacto que
tem o ensino explicito na competéncia ortogréfica.

A escolha do problema objeto de estudo resultou da observagdo de um con-
texto de estdgio e envolveu a necessidade de desenvolver competéncias or-
tograficas e leitoras nos alunos que haviam vivido o 1° e o 2.° ano de esco-
laridade em situacdo de pandemia. Mas, também, esclarecer processos de
ensino adequados ao grupo-turma caracterizado por lacunas na componente
curricular de portugués e relacionada com o ensino a distancia nos primei-
ros anos de escolaridade. Durante um periodo de observacdo no estdgio no
1.° CEB, testemunhou-se que os alunos apresentavam fragilidades a nivel da
competéncia da leitura, relacionada com a prosédia, e da ortografia, centrada
na escrita de palavras. Na ortografia, o grupo-turma revelou dificuldades de
escrita de palavras associadas a erros de base fonolégica, ortogréfica, de acen-
tuagdo gréfica e erros complexos. Assim, para compreender essas fragilidades
e o motivo do desrespeito das normas, Vale e Sousa (2022) apresentam uma
tipologia de erros que objetiva identificar a origem do conhecimento em falta
aquando da escrita. Registou-se, na categoria dos erros de base fonolégica, os
erros de substituicdo e de inser¢do e, nos erros de base ortogréfica, erros de
substituicdo, de regularizacdo e morfossintaticos. No final fez-se a correlacédo
dos dados para retirar as conclusdes da investigagdo que em muito favorece-
ram a maneira como se deve olhar para a pratca pedagdgica nos primeiros
anos de ensino.

2. Enquadramento Tedrico.

2.1. Fluéncia na Leitura
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Fluéncia na leitura é um conceito que tem vindo a ser analisado desde os anos
70. Nessa altura, a Teoria da Automaticidade sustentava que o reconhecimento
das palavras era conseguido meramente através do treino ligada diretamente
a importancia da exatiddo e automatismo na decodificacdo das palavras (Fer-
nandes, 2021). Nas décadas posteriores, deixou-se de dar importancia a esta
particularidade da lingua, mas, a partir da década de 2000, os estudos mostram
que o treino da fluéncia esté intrinsecamente associado a habilidade de fluéncia
leitora e, por essa razao, o seu treino tem como principal objetivo atingir-se me-
lhores desempenhos. Nos Ultimos anos, a investigagdo mostra-se mais inquieta
com o tema que, garantidamente, abarca uma perspetiva e dimensdes multiplas
e transversais nas diferentes areas do saber e que se reflete em diferentes teo-
rias e objetos de estudo. (Esteves, 2013)

O conceito focado na exatiddo e no automatismo na decodificagado das palavras
passou, entretanto, a ter em conta que o processo envolve trés componentes:
Precisédo, Velocidade Relativa e Prosédia e é definido também pela habilidade
para ler um texto com rapidez, precisdo e expressividade. (Fernandes, 2019;
Hudsonet al., 2009; Nacional Reading Panel, 2000). A precisado na leitura consis-
te na habilidade para identificar corretamente as palavras, sejam elas conheci-
das ou nao pelas criangas, com recurso a conversdo de grafemas em fonemas.
Este processo ¢ facilitador da evolugdo da capacidade de leitura por permitir o
reconhecimento automéatico das palavras. A velocidade é, por sua vez, a com-
ponente do processo de fluéncia na leitura fomentado pela rapidez com que se
|é as palavras e é definida pelo nimero de palavras lidas corretamente e sem
esforco num dado intervalo de tempo (Esteves 2013; Fernandes, 2021). Relati-
vamente a prosodia, que envolve mais do que retirar o significado das palavras
de um texto, distingue-se pela capacidade de evidenciar elementos como a
expressividade, o ritmo e pausas efetuadas. A leitura de um texto requer habi-
lidade para nao vacilar, repetir, silabar, fragmentar, bem como para respeitar os
sinais de pontuacao (Fernandes, 2021; Esteves, 2013).

2.2. Ortografia

A escrita é a mais complexa das atividades de linguagem e compreende duas
componentes: a notacional e a compositiva (Sousa, 2015).

A investigagdo disponivel tem vindo a preocupar-se maioritariamente com a
aprendizagem da leitura descurando a aprendizagem da escrita. Contudo, esta
ndo é menos importante que a primeira e, por essa razdo, os estudos tém sido
cada vez mais frequentes no que a ortografia diz respeito. Escrever corretamen-
te é importante para o percurso escolar dos alunos, mas é também um aspeto
relevante pelo seu impacto na vida social do individuo (Vale & Sousa, 2017). E
um percurso moroso (Castelo e Sousa, 2017) e a exigir ensino e treino.

Na linha de pensamento de Vale e Sousa (2022), o conhecimento ortogréfico, ou
seja, a informacao armazenada na meméria e que permite ao sujeito representar
a linguagem oral em linguagem escrita de acordo com a norma, tem subjacente
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varios tipos de conhecimentos: (i) o conhecimento alfabético associado a apren-
dizagem do nome e do som das letras e da relagdo que os fonemas; (ii) o conhe-
cimento grafotético relacionado com a aprendizagem das vérias combinagdes
que as letras podem apresentar; (iii) o conhecimento das regras contextuais; (iv)
o conhecimento implicito que remete para a aquisicdo de conhecimentos im-
plicitos adquiridos pela capacidade que a crianga tem em extrair regularidades
do funcionamento do cédigo; (v) o conhecimento morfossintatico associado ao
conhecimento da gramatica; (vi) o conhecimento da acentuacao grafica e (vii) o
conhecimento seméntico. Porém, Vale e Sousa (2022), num outro estudo rea-
lizado com 121 criancas de idade compreendida entre os 6 e os 12 anos e que
frequentavam o 2.°, 3.°, 4.° e 5.° ano de escolaridade, mostram que os erros,
mais frequentes eram os de natureza ortografica e estavam relacionados com
erros de regularizacdes, substituicdes e morfossintaticos. Nesse mesmo estudo
as criancas que frequentavam o 2.° ano de escolaridade, em relagcdo aos ou-
tros anos de escolaridade, evidenciavam mais erros de natureza fonolégicos de
substituicdo e erros de omissdo. Chegou-se a conclusao, também, que os erros
mais frequentes foram detetados em palavras com estruturas ortogréficas que
supbem conhecimentos ortograficos mais elaborados.

3. Metodologia

Foi um trabalho que se enquadrou na abordagem de investigagdo-acdo e em
que a investigagdo teve como base a metodologia qualitativa combinada com
uma parte quantitativa. Uma metodologia qualitativa, na medida em que se
pretendeu interpretar os dados recolhidos tendo em consideragao o propédsito
da investigacao, bem como a sua interpretagdo no contexto de estdgio em que
o estudo se inseriu. Utilizou-se uma metodologia qualitativa consubstanciada
na observagdo do grupo-turma, na entrevista dos agentes educativos envolvi-
dos e na realizagdo de provas de fluéncia e de ortografia. Os dados recolhidos,
depois de categorizados, foram tratados em Excel, tendo sido realizado testes
estatisticos para aferir os nives de desempenho de fluéncia na leitura e analisar e
comparar as provas de ortografia. A investigagcdo contou com um plano dividido
por trés fases: pré-teste, intervencgdo e pos teste. Na diagnose, os alunos foram
sujeitos a duas provas de avaliacdo da leitura em voz alta de Esteves (2013), de
58 palavras isoladas e de um texto com 146 palavras e 43 sinais de pontuacao:
“O tio inventor”. A andlise da prova de leitura de palavras isoladas considerou
o numero total de Palavras Lidas por Minuto (PLM), o nimero de Palavras Corre-
tamente Lidas (PCL) e a Velocidade na Leitura (VL) e a prova de leitura de texto
contou com os mesmo indicadores e com a Expressividade e o Ritmo. Ainda
na primeira fase realizou-se o pré-teste para reconhecer os desvios ortograficos
com mais frequéncia no Grupo-Turma. Depois, com os pré-testes, sucedeu-se
o momento de andlise dos niveis de fluéncia e dos erros ortogréficos, tendo-se
averiguado os erros mais recorrentes.

A fase de intervencéo foi dividida em duas etapas, uma para desenhar o plano
de acdo e criar os respetivos recursos para a realizagdo de vérias tarefas e ativi-
dades incluidas nos recursos e distribuidas pelo horario semanal. Nas atividades
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promotoras de fluéncia em leitura desenvolvidas optou-se pela leitura integral da
obra “A menina do mar” e pela criagdo do cendrio da obra para os alunos do 1.°
ano de escolaridade. Com a obra treinou-se a leitura de acordo com os seguintes
parametros: a) leitura em cadeia, com discussdo do que é ‘ler bem’; b) modelagéo
de leitura pelo professor; c) repeticdo de leitura; d) leitura para os pais e leitura
dos pais para os alunos (em casa); e) leitura dos pais para a turma, na biblioteca
da escola; f) leitura e feedback corretivo do professor; g) leitura e feedback cor-
retivo a pares; h) preparagdo da leitura de uma obra literaria para ler ao 1° ano e
i) elaboracdo de grelhas de auto e heterorregulacdo. Para o desenvolvimento da
habilidade da escrita, os alunos envolveram-se na construgao de um “Jornal Esco-
lar”. Nesta atividade, os alubis, foram estimulados a escrever diferentes tipos de
texto recorrendo sempre a leitura, a revisdo através da grelha de verificagdo das
respetivas caracteristicas dos textos e do melhoramento dos mesmos.

Selecionaram-se como técnicas de recolha de dados: (i) a Observacdo Partici-
pante, com recurso a Notas de Campo; (i) a Entrevista Semiestruturada através
de um Guido de Entrevista e (iii) Questionarios, através dos instrumentos de
Pré-testes e Pds testes, com o objetivo de se avaliar o desempenho da leitura e
ortogréfico dos participantes. Como técnicas de analise usou-se a categorizagao
de erros (Vale e Sousa, 2022). Foram feitas anélises estatisticas através do pro-
grama informético Excel e anélise de conteldo, aplicavel aos dados qualitativos.

4. Resultados e Discussao

De forma a cumprir o primeiro objetivo especifico de desenvolver fluéncia de lei-
tura, fez-se a comparacdo do desempenho dos alunos na leitura das palavras e na
leitura do texto antes e depois do processo de intervengdo e considerou-se para
a analise de cada um dos desempenhos Palavras Lidas por Minuto(PLM), Palavras
Corretamente Lidas (PCL), Palavras Lidas (PL), Velicidade de Leitura (VL), ritmo e
expressividade, os valores da média, moda, desvio padrdo minimos e maximo
bem como os percentis de desempenho: de 5, 10, 15. 25, 50, 75, 90 e 95 de acor-
do com as normas validadas para a populagédo portuguesa (Esteves, 2013).

Para a Prova de Leitura de Palavras isoladas, o célculo de PLM reflete o nimero
total de 58 palavras lidas pelo aluno considerando o tempo que demorou a ler;
o célculo do PCL consistiu na contabilizagdo do nimero de palavras lidas corre-
tamente. O PL esta relacionado com a percentagem do nimero de palavras lidas
corretamente e o VL pelo quociente entre o nimero de palavras lidas corretamen-
te e o tempo total que o aluno precisou para ler multiplicando por 60 segundos.

No teste de leitura de texto foram utilizados os mesmos céalculos em relacdo os
indicadores PLM, PCL, PL e VL e o Ritmo foi calculado através da soma do total
de palavras, do total de vacilagdes, repeti¢bes, silabagdes e fragmentacdes e a
Expressividade foi calculadas através da soma do total de sinais de pontuacéo
respeitados. (Esteves, 2013). O teste estatistico apurou se a evolugdo da fluén-
cia em leitura foi ou n&o significativa e mostrou que a diferenca nos diferentes
momentos foi estatisticamente significativa. Os resultados do teste de fluéncia
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mostram uma melhoria consideravel na competéncia de fluéncia leitura depois
da intervencdo. Por isso, ressalva-se que as tarefas realizadas para desenvol-
ver as competéncias leituras foram satisfatérias, mesmo tendo em conta apenas
quatro semanas de intervencgéo (03 de maio a 02 de junho de 2023) e a obrigato-
riedade de incorporar essas tarefas no plano curricular da turma. Neste parame-
tro tendo em consideragdo que o acesso a testes de fluéncia eram destinados
apenas ao 2.° ano de escolaridade, a turma em estudo apresentou um percentil
muito distante do espectavel para o 4.° ano de escolaridade.

No teste de leitura de texto constata-se um valor negativo em relagdo a pro-
sodia atestando que este fenémeno informa que no pardmetro da prosédia os
alunos ndo melhoraram, isto porque, efetivamente, é na prosédia que os alunos
levam mais tempo a melhorar esta competéncia.

Na prova de leitura de texto os alunos os alunos na sua maioria progrediram
e evidencia-se uma aluna que se manteve no percentil 95 em todos indicado-
res de desempenho de leitura de texto, seguindo-lhe outros quatro alunos.
Quanto ao segundo objetivo especifico melhorar a competéncia de ortografia
centrada na escrita de palavras. Os alunos realizaram um ditado de 56 palavras
e pseudopalavras e um ditado de texto com 146 palavras. A anélise da escrita
de palavras seguiu proposta Vale e Sousa (2022). Nos pré-testes distinguem-
-se os erros multiplos ou complexos; ortograficos de substituicdo; ortograficos
morfossintaticos; de acentuacdo gréfica; erros de regra contextual e erros de
regularizagdo. Considerando que os 19 alunos escreveram 1064 palavras no
total e que estas palavras se traduzem numa percentagem de 100%, inicial-
mente os alunos apresentavam uma taxa de sucesso de 74% e em oposicao
26% de erros ortograficos, percentagem essa que diminui depois para 16% na
prova final.

Na prova de ditado de texto os erros mais frequentes foram os ortograficos
morfossintaticos; erros de acentuagdo grafica; erros multiplos ou complexos e
os erros de regra contextual. Atendendo a tipologia dos erros, o estudo revela
que os erros anteriormente enumerados na tabela sdo também aqueles inicial-
mente detetados durante o periodo de observacao, ou seja, erros de insercao e
de substituicdo de base fonoldgica, erros de substituicdo de base ortografica e
erros de regularizagdo e erros morfossintaticos.

Contudo, depois de analisadas as provas de ortografia de escrita de palavras
isoladas e de escrita de texto, percebeu-se que existia também um nidmero
consideravel de outros tipos de erros dentro da tipologia de base fonoldgica
como os erros de omissdo, e na categoria dos erros de base ortografica, os er-
ros de regra contextual e erros prosédicos. Curiosamente os alunos cometeram
mais erros na escrita de palavras isoladas, mas os tipos de erros nas duas provas
incidiram maioritariamente nos erros multiplos ou complexos, nos erros morfos-
sintaticos, de substituicdo e de regra contextual de base ortografica e nos erros
de acentuacao gréfica.
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Uma vez que o plano de agdo priorizou o ensino deste tipo de erros, foi notavel
uma grande diminui¢do do nimero de erros que haviam sido cometidos nos
pré-testes na prova de ditado de palavras e na prova de ditado de texto. Os
alunos foram sujeitos ao um ensino regular, mas nao sistematico para aprender a
correspondéncia entre fonema-grafema e para conhecer algumas regularidades
do sistema e dos padrdes ortograficos especifico. Para se diminuir a quantidade
de erros de substituicdo ortogréafica e os erros de regularizacdo reforgou-se um
plano de ensino mais informado através da explicagdo de regularidades. No
que respeita aos erros contextuais, tentou-se dentro do plano de agdo, fazer
um ensino especifico sobre as restricdes na combinagdo de letras aproveitando
a exposi¢do de palavras e pelo treino da escrita das mesmas através das fichas
de ortografia. Para os erros prosédicos explicou-se aos alunos a relagdo entre a
acentuagdo fonoldgica e a escrita aproveitando sempre as perguntas dos alunos
e as estratégias realizadas como a do melhoramento de texto. Os erros morfos-
sintaticos foram explicados na linguagem escrita. J&4 o ensino sobre de palavras
que manifestavam erros de base lexical promoveu-se a reflexdo sobre questdes
de palavra gréfica e segmentacgéo e, nesse ambito, o trabalho de projeto do jor-
nal escolar mostrou ser uma boa atividade para a turma. Os erros de acentuagéo
grafica foram trabalhados através do ensino de regras de acentuacgdo e os erros
complexos foram sendo primeiramente identificados e apresentados a turma
para geral debate e aprendizagem.

Se escrever implica respeitar a norma ortografica, os alunos devem ser motiva-
dos a desenvolver atividades e projetos que recaiam na leitura das palavras e
na escrita dessas mesmas palavras. Durante as quatro semanas de intervengao
foram todos expostos a estratégias de ensino para o desenvolvimento da fluén-
cia de leitura e para a melhoria da escrita de palavras com o intuito de diminuir
o numero de erros que cometiam. Esse ensino foi evidentemente deficitario,
mas serviu para compreender a importancia do mesmo no melhoramento das
competéncias de leitura e de escrita.

O terceiro objetivo especifico consiste em compreender se os alunos que tém
maior habilidade de fluéncia na leitura sdo também aqueles que apresentam
maior proficiéncia na competéncia de escrita de palavras. Depois de selecio-
nados os alunos que evidenciaram boa performance em fluéncia na leitura ve-
rificou-se que apenas quatro desses alunos manifestaram taxas de erros de or-
tografia inferiores a média na prova de ditado de palavras No que respeita a
prova de editado de texto foram selecionados os mesmos alunos e identificados
também quatro alunos com percentagem de erros abaixo da média da turma.

Os resultados do teste de fluéncia mostraram uma melhoria consideravel na
competéncia de fluéncia leitura depois da intervencao, isto porque as tarefas
realizadas para desenvolver as competéncias em leitura foram satisfatérias, com-
preendendo novamente que houve pouco tempo de intervencao e uma obri-
gatoriedade de incorporar essas tarefas no plano curricular da turma. O ensino
explicito foi superficial e muitas vezes incidental, uma vez que ndo houve um
ensino sistematico. Mas, tendo em conta que a turma devia ser estimulada e
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incentivada a ler e a escrever, o facto escolher realizar um trabalho de projeto
“Jornal Escolar” e um trabalho articulado com as outras &reas curriculares per-
mitiu desenvolver tarefas nesses dominios. Os alunos evoluiram na leitura e na
escrita de palavras, mas necessitam ainda de muito trabalho para atingirem ni-
veis de leitura e de escrita ajustados a suas caracteristicas.

5. Conclusodes

A turma evidenciou um esforco individual, mas também coletivo para melhorar
as competéncias leitoras e ortogréficas, sendo grande parte deste esforco per-
cetivel nos trabalhos realizados em casa e nos momentos de estudo auténomo.
Este resultado deve-se também a melhoria das capacidades de concentragdo da
turma, que foi sendo cada vez mais evidente nas entrevistas informais realizadas
aos outros professores do conselho de turma. Para dar resposta ao objetivo
geral — Comparar a habilidade de escrita e a habilidade de fluéncia leitora nos
alunos do 4.° ano de 1.° CEB, foram comparados 19 ditados de palavras e pseu-
dopalavras e 19 ditados de texto com os resultados das provas de fluéncia na
leitura. Chegou-se a conclusdo que a melhoria na fluéncia na leitura implica por
sua vez melhoria na competéncia ortogréfica. Esta perce¢do é notdria porque
os alunos da turma apresentaram sempre melhores resultados nas provas finais
em ambas as competéncias Em relagdo ao objetivo especifico — (i) Desenvolver
a fluéncia leitora constata-se que os alunos encontram-se no nivel de fluéncia
esperado para alunos do 2.° ano de escolaridade. O grupo de alunos devia
estar num nivel superior, visto que no final do 1.° Ciclo o dominio da leitura
incide particularmente no ensino do desenvolvimento “...da fluéncia de leitura
quanto a velocidade da precisdo e da prosédia, no alargamento do vocabulario,
na compreensao da leitura, na progressiva organizacao e produgao de texto”
(Buescu et al 2015). Os alunos neste nivel de ensino ja deviam ler corretamente
95 palavras por minuto e ndo apenas 56 e ler um texto com articulagéo e en-
toagdo corretas e uma velocidade de leitura de 125 palavras por minuto. Este
objetivo apesar de ter mostrado uma melhoria, manifesta que, associado possi-
velmente ao ensino a disténcia nos primeiros anos do 1.° ciclo, os alunos ainda
tém alguma dificuldade para decodificar palavras com fluéncia crescente. Mas
ainda ndo conseguem fazer decodificacdo altamente eficiente e uma identifica-
cdo automatica da palavra. Neste ano de escolaridade, a turma no geral, deviam
conseguir ler corretamente um minimo de 95 palavras por minuto de uma lista
de palavras de um texto, bem como ler um texto com articulagdo e entoagao
corretas e uma velocidade de leitura de, no minimo, 125 palavras por minuto.

Quanto ao objetivo especifico — (i) Melhorar as competéncias ortograficas cen-
trada na escrita de palavras, de uma forma geral os alunos mostraram um resul-
tado mais satisfatério na prova de escrita de palavras em que a média de erros
da turma diminui de 39% para 13% e uma melhoria menos visivel na prova de
ditado de texto com um decréscimo de apenas 2%. Nesse sentido, os alunos
melhoram em relagdo ao nimero total de erros cometidos individualmente e en-
quanto turma. Podemos concluir que os alunos produzem mais erros de base or-
tografica do que erros de base fonoldgica e, estes resultados, sugerem que com
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o ensino explicito sistematico e com muito treino, estes tipos de erros possam
melhorar nos ciclos seguintes. O ensino deve incidir na explicitagdo de regula-
ridades ortogréficas e de regras contextuais, mas insistindo, particularmente,
na morfossintaxe. Neste parametro é também pertinente direcionar um ensino
que possibilite ultrapassar as dificuldades de escrita causadas pela redugao do
sistema de sibilantes, pela redugdo do sistema vocélico e pelo apagamento de
vogais e causados pela existéncia de cliticos.

Em relagdo ao objetivo especifico —(iii) Compreender se os alunos que tém maior
habilidade de fluéncia sdo também aqueles que apresentam maior proficiéncia
na competéncia de escrita de palavras, o estudo confirma que os alunos com
boa fluéncia na leitura sdo também os que menos erros ortograficos cometem.

Quanto ao objetivo especifico — (iv) Perceber o impacto que teve o ensino expli-
cito na competéncia ortogréfica, o estudo aponta, primeiramente, para uma re-
flexao sobre a questdo do tempo destinado a intervengdo que pode néo ter sido
suficiente para o desenvolvimento destas duas competéncias. Isto porque nao
foi possivel desenvolver um ensino sistematico e necessario para desenvolver a
fluéncia leitora e para melhorar a competéncia ortografica. Nesse contexto, e
sabendo que os estudantes que participaram no estudo foram privados desse
mesmo tipo de ensino durante o periodo pandémico, a turma precisava que se
desse continuidade ao plano de agdo. Por essa razdo o seu nivel de proficiéncia
em leitura e em ortografia melhorou, mas continua ainda baixo.

Constatando-se, evidentemente, a relagdo entre a fluéncia e a ortografia, é es-
sencial, um investimento num ensino sistematico e continuo para o sucesso es-
colar dos alunos e é importante trabalhar-se com todos dando um apoio mais
especializado a determinados casos de leitura e de escrita. O treino, por sua vez
ndo foi um treino para garantir a mobilizagdo das aprendizagens, isto porque, o
treino da fluéncia na leitura e da ortografia, foi sempre incluido em todo o curri-
culo ndo tendo sido progressivamente aplicado como desejavel.

Além do trabalho em sala de aula, os alunos da turma trabalharam a fluéncia
com os familiares em casa e no caso da ortografia, terem realizado conjunta-
mente com as tarefas propostas para a ortografia, uma maior pratica de escrita
de texto, dado que criaram um jornal escolar. O jornal escolar contribuiu consi-
deravelmente para a escrita através da produgédo dos diferentes tipos de texto.

Com o avancar do tempo os alunos comegaram a deixaram de perguntar ao
professor como se escreviam determinadas palavras preferindo perguntar di-
retamente aos colegas, ou em instrumentos reguladores, passando a ideia que
sabiam que a escrita de determinada palavra podia ndo ser a correta e por isso
preferiam pesquisar com base no ensino das regras de escrita. Uma vez que, e
apesar de minimo, o impacto do ensino explicito na competéncia ortogréfica foi
positivo é importante continuar a valorizar-se um ensino focado no treino inten-
sivo, na pratica constante e na sistematizacdo. A cooperagdo com a familia e a
disponibilidade para a realizagdo de atividades em contexto familiar foi também
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importante para o facto de se ter conseguido diminuir a quantidade de erros
cometidos no total pela turma.

Como o nlimero de participantes do estudo foi reduzido, ndo é possivel fazer-se
generalizagdes, por isso, seria interessante realizar-se um trabalho de investi-
gagdo-agao de continuidade que recaisse nas dreas onde os alunos mostraram
mais fragilidades e dificuldades.
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Resumo

Na atualidade, as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo ocupam um lugar de des-
taque, permeando todas as 4reas da nossa sociedade. Com os avangos tecnolégicos
verificados nas Ultimas décadas, as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo tém trans-
formado a forma como interagimos nos diversos contextos, tornando-se numa ferramen-
ta necessaria para o desenvolvimento social e cultural do mundo contemporéaneo. Na
educagdo, as tecnologias disponiveis vieram contribuir para uma alteragédo das praticas
pedagdgicas na aquisi¢do, na partilha e na aplicagdo dos conhecimentos, potenciando
uma educac¢do mais democratica e inclusiva.

Este Projeto de Intervengéo, alicercado na Metodologia de Trabalho por Projeto, em que
participaram 24 criangas de uma turma de 2° ano de escolaridade, teve como objetivo
estudar os animais hibridos, com recursos e técnicas diversificados, de forma a dar res-
posta aos interesses manifestados pelas criangas.

A utilizagdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo, ao longo do projeto, enquanto
ferramenta de suporte a Metodologia de Trabalho por Projeto, agregou vérios contri-
butos positivos: possibilitou uma maior intervencao da familia, promovendo espacgo para
enriquecer a relagdo escola-familia; estimulou a participagdo mais auténoma das criangas,
conseguindo ao mesmo tempo promover a aquisicdo das competéncias e dos conceitos
trabalhados no projeto; em simultaneo, potenciou uma evolugéo na capacitagdo digital.

Como resultado deste Projeto de Intervengao, saliente-se que as Tecnologias da Informagao
e Comunicagao deram um contributo preponderante no decorrer das fases da Metodologia
de Trabalho por Projeto ao promoverem e permitirem algumas mudangas nas estratégias, na
pratica do professor, na dindmica da sala de aula e na relagdo com a comunidade.

Palavras-chave: Metodologia de Trabalho por Projeto, Recurso, Tecnologias da Informa-
¢do e Comunicacdo, 1° Ciclo do Ensino Basico.

Abstract

Nowadays, Information and Communication Technologies occupies a prominent place,
permeating all areas of our society. With the technological advances seen in the last
decades, Information and Communication Technologies have transformed the way we
interact in different contexts, becoming a necessary tool for the social and cultural deve-
lopment of the contemporary world. In education, available technologies came to contri-
bute to a change in the acquisition, sharing and knowledge application’s, in pedagogical
practices, promoting a more democratic and inclusive education.
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This Intervention Project, based on the Project Work Methodology, in which 24 2nd gra-
de children participated, with the goal of studying hybrid animals, with diverse resources
and techniques, to respond to the interests expressed by the children.

The use of Information and Communication Technologies throughout the project, as a
support tool for the Project Work Methodology added several positive contributions: it
enabled a greater family intervention, providing space to enrich the school-family rela-
tionship; stimulated a more autonomous participation of the children’s, managing at the
same time to promote the acquisition of skills and concepts worked on the project; at the
same time, it boosted an evolution in digital enablement.

As a result of this Intervention Project, it should be noted that Information and Commu-
nication Technologies gave a preponderant contribution during the Project Work Metho-
dology phases by promoting and allowing some changes in strategies, in the teacher's
practice, in the dynamics of the classroom and in the relationship with the community.

Keywords: Project Work Methodology, Resource, Information and Communication Tech-
nologies, 1st Cycle of Basic Education.

Introducao

O projeto “Animalério Fantéstico”, assente na Metodologia de Trabalho por
Projeto (MTP), surgiu no decorrer do estdgio de iniciacao a pratica profissional,
no ambito da Unidade Curricular de Projetos em Contextos da Licenciatura em
Educacdo Basica, no Instituto Superior de Lisboa e Vale do Tejo — ISCE, Odive-
las. O principal objetivo foi o de estudar os animais hibridos através de estra-
tégias diversificadas. Recorreu-se para tal, as Tecnologias da Informacéo e Co-
municagdo (TIC) como ferramenta de suporte ao desenvolvimento do projeto.
Pretendeu-se relevar o papel das TIC ao longo das diferentes fases, pelas quais
a MTP se concretiza, estimulando uma participagdo mais autébnoma, promoven-
do a aquisicdo de competéncias e potenciando uma melhoria na relagdo esco-
la-familia. Através da MTP, que tem dado provas irrefutdveis como metodologia
ativa, objetivou-se, com o projeto, que os alunos adquirissem e desenvolvessem
competéncias e capacidades como a autonomia, o raciocinio e o pensamento
critico, atitudes democréticas e de cidadania, a par da literacia digital e do alar-
gamento de conhecimentos sobre a respetiva tematica.

Este artigo contempla um enquadramento tedrico que sustenta a metodologia,
o assunto do projeto, as estratégias e ferramentas adotadas, para além de des-
crever trés atividades e o respetivo percurso didatico, articulado com as diversas
componentes curriculares. Por fim compararam-se evidéncias e sublinharam-se
algumas vozes dos agentes educativos intervenientes, destacando a relevancia
das TIC na otimizacdo da MTP.

Fundamentacao do projeto

Na pedagogia de projeto e em qualquer outra que ambicione preparar as crian-
cas para uma vida adulta ativa e funcional, as criangas ocupam um lugar central
no processo de aprendizagem. Segundo Vasconcelos (2011), “em pedagogia
de projeto a crianga ndo é um “cientista solitdrio”, mas um “explorador”, um
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investigador, um criador ativo de saberes em alternativa a ser um passivo recetor
de saberes dos outros” (p.9).

Esta é uma metodologia ativa, que envolve projetos praticos concretizados atra-
vés de atividades, podendo ser realizadas de forma individual, a pares ou em
grupos, dentro e/ou fora da aula, com caracteristicas maioritariamente colabo-
rativas, em que os alunos sdo sempre convidados a partilharem ideias, estraté-
gias e recursos, permitindo, assim, o acesso a informacéo de fontes variadas e a
transmissao e partilha de saberes e competéncias diversos. Na MTP as criangas
realizam aprendizagens significativas, ao aplicar conhecimentos j& adquiridos
em situagdes reais, desenvolvendo capacidades para a resolucao de problemas,
tornando-se autores de si mesmos, tal como defende Leite, Malpique e Santos
(1989, citado por Vasconcelos 2012) : “uma metodologia assumida em grupo
que pressupde uma grande implicagdo de todos os participantes, envolvendo
trabalho de pesquisa no terreno, tempos de planificagdo e intervengdo com a
finalidade de responder aos problemas encontrados” (p.10). Este modelo cen-
tra-se no problema, e de acordo Vasconcelos et al. (2012) envolve todos os
participantes na investigacdo, planificagdo e intervencéo, para a resolucdo desse
mesmo problema. Com isto pretende-se que a crianga se desenvolva intelec-
tualmente, pois segundo Katz e Chard (1989, citados por Vasconcelos et al.,
2012), "o trabalho de projeto ajuda a crianga a desenvolver habitos da mente
que serao duradouros: a capacidade de imaginar, de prever, de explicar, de pes-
quisar, de inquirir” (p.18).

Através de quatro fases distintas, que se interligam - definicdo do problema,
planificacdo e desenvolvimento do projeto, execugdo e divulgagdo/avaliagéo
- o projeto ganha forma, promovendo saberes e competéncias, conforme afir-
ma Vasconcelos et al. (2012): “as fases anteriormente referidas ndo sdo apenas
sequenciais no tempo, num desenvolvimento linear. Entrecruzam-se, re-elabo-
ram-se de forma sistémica, numa espécie de espiral geradora de conhecimento,
dinamismo e descoberta” (p.17).

No que respeita a escolha do tema do projeto deve, segundo Katz, Ruivo, Silva
e Vasconcelos (1998) responder aos interesses dos alunos, pois sé assim a curio-
sidade e a motivagdo destes é assegurada, e sempre a partir de problematicas
do mundo real (deles). Neste momento do projeto, o processo é basicamente
encontrar o estimulo e a motivagao através do didlogo. E essencial que o obje-
tivo seja cumprido e a tarefa seja finalizada, Porém, o verdadeiro objetivo esta
em todo o processo: desde a escolha do tema a finalizagdo do projeto. Na fase
de avaliagdo deve-se, mais do que quantificar, qualificar: refletir sobre a lingua-
gem; os conhecimentos e as competéncias adquiridos; os caminhos seguidos
e as dificuldades e os desafios que surgiram. Considera-se, assim, importante
promover reflexao sobre o produto ou resultado, como também sobre o préprio
processo de aprendizagem, processo que traduz aprendizagem também.

O projeto “Animalario Fantastico”, com a tematica dos animais hibridos, en-
quadrou-se na componente curricular do Estudo do Meio, sustentou-se nas
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Aprendizagens Essenciais (AE), as quais visam competéncias nas areas do saber
da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. A ciéncia, aqui representada pela Biolo-
gia, deve segundo Delors (1999) ser introduzida desde cedo na educagdo das
nossas criancas desmistificando-se todo o seu universo, para que ampliem os
seus saberes e se tornem para sempre amigas da ciéncia. Partiu inteiramente
da curiosidade e do interesse das criangas, que queriam obter respostas as suas
perguntas. De acordo com Pecas (1999),

Esta cultura de projecto remete o acto de educar para um outro paradig-
ma: j& ndo transmissdo de informagdo sem ligagdo como o vivido, mas
o aprender como meio de compreensdo e acgdo sobre os quotidianos,
orientado para a resolugdo dos problemas e das dificuldades (p.58).

Os animais hibridos sdo os que resultam do cruzamento entre dois animais de
espécies diferentes em que o acasalamento pode ocorrer de forma natural,
como refere Arnold (1997, citado por Conceigdo 2020), “no caso de ‘fusdo de
espécies’ observamos o hibridismo natural, que envolve acasalamentos bem-su-
cedidos na natureza entre individuos de duas populagdes ou grupos de popula-
¢Ses distinguiveis, com base em uma ou mais caracteristicas herdaveis” (p.12),
ou serem criados por seres humanos em ambientes controlados, criados em
cativeiro para fins de conservacao, como forma de aumentar a diversidade ge-
nética de popula¢des ameacgadas de extingdo.

As TIC constituem-se como uma érea de integracao curricular transversal, po-
tenciada pela dimensdo globalizante do ensino no 1° ciclo, de natureza instru-
mental e de suporte as aprendizagens a desenvolver em todas as componentes
do curriculo (Decreto-Lei n® 55/2018 de 6 de julho da Presidéncia do Conselho
de Ministros).

Segundo as AE, as TIC criam “oportunidade para o desenvolvimento de com-
peténcias digitais conducentes ao exercicio de uma cidadania ativa, critica e res-
ponsavel” (p.2). As TIC assumem, cada vez mais, um papel importante na edu-
cagdo, transformando o modo como o conhecimento é adquirido, partilhado e
aplicado. Uma das principais vantagens na educagdo é que permitem o acesso
a uma ampla gama de informacao e recursos a qualquer hora e em qualquer lu-
gar, democratizando, assim, o ensino. Cabe ao educador/professor abandonar o
modelo transmissivo e assim “atingir um processo de democratizagdo do saber
em que o acesso as informagdes propiciado pela tecnologia permite ndo sé a
transferéncia, mas também a construcdo de bases informativas, unindo assim
cultura e conhecimento, ou seja, crescimento” (Azevedo et al., 2014, p. 221).

Com o uso de plataformas online, tanto alunos como professores/educadores
podem colaborar, discutir e partilhar ideias. Segundo constata Costa (2016), “A
escola deve valorizar a diversidade em sua pratica pedagdgica e levar em conta
que nem todos aprendem da mesma forma e no mesmo tempo” (p.13), e deste
modo as TIC podem apresentar-se como um recurso pedagdgico de relevo, ja
que permitem que o processo ensino-aprendizagem se adapte as necessidades



As TIC como recurso na otimizagdo da Metodologia do Trabalh por Projeto 130

individuais de cada aluno, estimulando e levando em consideracdo as suas ca-
pacidades — e os seus interesses e estilos de aprendizagem. Ha que mudar o pa-
radigma de uma educacao assente na transmissao de conhecimentos para que
o uso das tecnologias sirva, ndo sé, para expor contetidos, mas fundamental-
mente para mediar aprendizagens, construir conhecimento e ser um verdadeiro
recurso pedagdgico (Martines, 2018).

Implementacao do projeto de intervencao

O projeto realizou-se com um grupo de 24 criangas, 15 rapazes e nove rapari-
gas, com idades compreendidas entre os sete e os oito anos, numa turma do 2°
ano do 1° CEB, de um estabelecimento de ensino da rede publica, no concelho
de Lisboa.

Tinham atividades e hobbies como a musica, danga e o desporto fora do
horario escolar.

Numa conversa de grupo, uma das criangas partilhou a informacdo que trou-
xe de casa: existia um animal chamado Ligre. Perante esta afirmagdo, o grupo
questionou-se sobre a veracidade da partilha. Identificou-se assim uma proble-
matica e formulou-se a questdo de partida: “Como surgiram os animais hibri-
dos?”. Identificada e definida esta questao, iniciou-se o projeto, percorrendo as
quatro fases que definem a MTP. A curiosidade e a vontade de saber mais sobre
animais hibridos foi, sem ddvida, um assunto pertinente do ponto de vista das
aprendizagens a adquirir. As perguntas para as quais queriam obter respostas
surgiram naturalmente, percecionando-se o real interesse das criangas neste as-
sunto. “Os animais hibridos podem acasalar?”, “Com quem acasalam?”, “Como
se encontram?”, “Quantas espécies hibridas existem?” foram algumas das per-
guntas registadas, durante a conversa/debate. Os objetivos do projeto passa-
ram por estimular os habitos de pesquisa autbnoma, incentivar o raciocinio e o
pensamento critico, promover a vivéncia democrética e de cidadania e desen-
volver capacidades comunicativas na partilha de saberes. Como objetivos espe-
cificos elencaram-se: incentivar a utilizagcdo das TIC, fomentar o conhecimento
cientifico e o gosto pela ciéncia, ampliar o campo lexical da area desenvolvida e
promover a criatividade a partir da ciéncia.

Ainda que a tematica do projeto seja um assunto especifico e na area das Cién-
cias, permitiu elaborar um percurso didatico com um vasto leque de atividade
articuladas com outras componentes curriculares em dominios especificos, ndo
s6 para dar resposta as perguntas, mas também para possibilitar aprendizagens
significativas nas diferentes dreas do conhecimento.

Contributo das TIC como ferramenta da MTP
A identificacdo da problemética que deu origem ao projeto sobre os animais

hibridos denunciou, desde cedo, que o caminho a seguir poderia passar pela
utilizacdo das TIC nas diversas fases do projeto, remetendo para a reflexdo so-
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bre a pertinéncia das TIC como ferramenta de suporte no desenvolvimento do
projeto: perceber a importancia das TIC na realizagao de projetos desta natureza
e como facilitaram na pesquisa investigativa, na implementagdo de atividades
colaborativas e na aproximacao as familias; percecionar a evolugédo das compe-
téncias digitais das criancas e o interesse e a motivacdo das criancas face a utili-
zagao de dispositivos tecnoldgicos na construgdo do seu proprio conhecimento.

Apresentam-se trés percursos didaticos para demonstrar a pertinéncia que as
TIC tiveram na realizagdo do projeto. Na esteira de Dewey (1971, citado por
Souza, 2004) o contexto educativo deve centrar-se na acao da crianga, pois é
através da experiéncia e do fazer que a crianga aprende. Na primeira atividade,
encetou-se uma pesquisa sobre os assuntos a investigar, onde os alunos utiliza-
ram os computadores individualmente, sempre com a media¢do do adulto de
como pesquisar, selecionar informacéo e debater sobre a informacéo recolhida.
O pensamento critico teve um papel fundamental na escolha e selegdo de in-
formagdo. Contrapor dados e refletir sobre os mesmos foi uma tarefa realizada
em grande grupo. A utilizagdo das TIC neste projeto, nomeadamente ao nivel
da pesquisa, foi determinante para o seu sucesso. Toda a pesquisa foi realizada
exclusivamente neste dispositivo tecnoldgico, visto as familias ndo terem conse-
guido ajudar e a incursdo a Biblioteca da Escola ndo ter dado frutos: ndo existia
nenhum livro sobre animais hibridos. Aqui, as criangas depararam-se com os
limites de uma biblioteca fisica, algo que as surpreendeu, dando lugar a debate
e partilha de ideias.

Figura 1 - Pesquisa individual sobre animais hibridos

Figura 2 - Pesquisa individual sobre a Narluga

O segundo trajeto evidenciou como a utilizagdo das TIC pode estar ao servigo
da MTP no que ao trabalho colaborativo diz respeito. Esta atividade, que incidiu
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nas componentes curriculares do Estudo do Meio, Portugués, TIC e Matemética,
denominada de Cartdo de Cidadao, iniciou-se com uma pesquisa em pares. A
lista de doze animais hibridos, antes elaborada, deu origem a esta atividade que
consistiu em realizar um livro digital, utilizando a ferramenta digital Book Creator.
Para tal, foi necessaria uma introdugao a ferramenta digital, para que conseguis-
sem manipular eficientemente os menus, concretizar uploads e formatar texto.
Esta atividade foi também uma forma de dar a conhecer outros recursos digitais,
promovendo a literacia digital, tdo importante nos dias de hoje. O futuro, assim se
pensa, serad cada vez mais tecnoldgico e hd que dotar as criangas com ferramen-
tas que lhes permita enfrentar esse futuro com confianga. Com esta ferramenta
digital e colaborativa foi possivel concluirem a atividade em casa, acompanhadas
das suas familias e partilharem os seus livios com os pares. Mais uma vez, as TIC
a assegurarem e a potenciarem competéncias ndo sé digitais, mas também de
partilha e comunicagao, envolvendo outros agentes educativos.

Figura 3 - Livro do Dzo Figura 4 - Livro do Beefalo Figura 5 - Livro do Grolar

Por fim, o produto final do projeto que também teve a funcdo de divulgacdo para
as familias que nao puderam assistir 8 comunicagao realizada pelas criangas.

A construgdo de um website com o software WIX, com toda a informacédo para
servir de apoio a comunicagdo, de produto final e também de divulgacao para os
pais, foi uma decisdo das criangas. Ficaram, assim, a perceber como se trabalha
com esta ferramenta digital e que, afinal, com ajuda, eles também eram capazes.

Figura 6- Homepage do Website
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Quadro 1-
Comentarios sobre a utilizagcdo das TIC no projeto

Pergunta: O que achaste da utilizagdo do computador durante o projeto?

-Muito importante para a pesquisa, a Biblioteca nao tinha nada. (l.)

- Gostei desta experiéncia e de melhorar no computador. (J.A.)

-Ja consigo escrever mais réapido no computador. (M.V.)

-Ja sei vérias coisas para fazer no computador. (C.)

Quadro 2 -
Comentarios sobre o projeto Animalério Fantastico

Vozes das criangas

Vozes da

comunidade educativa

Vozes das familias

- Gostei muito de
aprender tudo sobre
animais hibridos
porque eu nao sabia
nada. (P

- Foi incrivel, eu acho
que agora me sinto
muito inteligente,
aprendemos coisas
extraordinarias. (C.)

- Adorei trabalhar
neste projeto, foi
muito fixe. (M.)

- Devia-se trabalhar
sempre assim, eles
aprendem muito
melhor quando

sdo envolvidos no
processo. (Prof. de
apoio e Presidente
do C.G., M.J.G)

- Estdo todos de
parabéns, fizeram um
bom trabalho. Para a
proxima tém de falar
um pouquinho mais
alto. (Educadora J.I.
Sala B)

- Muito interessante
este tema dos
animais hibridos,
estdo de parabéns.
(Educadora do J.1
Sala A)

Muitos parabéns
pelo fantastico
projeto. Foi com
muito entusiasmo

e orgulho que o
nosso filho participou
e transmitiu
conhecimentos acerca
do tema aos pais

e irmaos. Ficamos
todos a conhecer
novos animais. (Pai

do J.C)

- Uma das principais
funcdes da Escola,

é estimular a
imaginacgdo das
criancas. Objetivo
plenamente atingido.
O F. adorou esta
tematica. O video
estd fantastico.
Parabéns. (Pai do F.)
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Avaliacao e resultados

As conclusdes apresentadas resultaram da implementagdo do projeto e consi-
deraram-se os resultados sobejamente positivos. A avaliagdo foi realizada atra-
vés de evidéncias e comentérios de todos os agentes educativos envolvidos:
criangas, professores, familias e restante comunidade educativa. Nas vozes, con-
cluiu-se que o projeto cumpriu a sua fungdo de potenciador de aprendizagens.

Por outro lado, através de evidéncias recolhidas por Forms realizado aos alu-
nos, em que responderam dezoito das 24 criangas envolvidas no projeto, cons-
tatou-se que a esmagadora maioria sentiu que as suas competéncias digitais
evoluiram. Assim, e a pergunta “Gostaste de trabalhar desta forma?”, 89% res-
ponderam que “Sim” e na pergunta: “Sentes que aprendeste muitas coisas?”,
a resposta positiva atingiu os 95%. Também 95% foi a percentagem que as per-
guntas: “Achas que a utilizacdo do computador foi uma boa escolha?” e “De-
pois deste projeto, achas que trabalhas melhor no computador?” alcangaram.
Através da reflexdo, os professores podem ajustar e moldar as suas abordagens
de ensino para atender as necessidades e aos interesses especificos dos seus
alunos. Tal prética é essencial para diferenciar o ensino e garantir que todos
tenham a oportunidade de aprender e progredir. De acordo com Schon (1983,
citado por Coutinho, 2009)

A figura do professor como uma entidade que possui privilégios Unicos
na capacidade de planificar, agir, analisar, observar e avaliar as situagdes
decorrentes do acto educativo, podendo assim reflectir sobre as suas pro-
prias acgdes e fazer das suas praticas e estratégias verdadeiros bergos de
teorias de acgdo (p.358).

Consideragdes finais

Conclui-se que a incorporagdo das TIC na MTP nao apenas enriqueceu o proces-
so de ensino-aprendizagem, mas também preparou os alunos para um mundo,
que se avizinha, cada vez mais digital. Facilitou a colaboragéo, a criatividade e
o envolvimento dos alunos, tornando o processo mais dindmico e interativo.
Assim, a educagdo configurou-se mais relevante, motivadora e alinhada as de-
mandas contemporaneas, COmo a comunicagao digital e o pensamento critico,
contribuindo para a formagéo de cidaddos competentes e inovadores.

Com esta abordagem, proporcionou-se uma participagdo investigativa mais au-
ténoma das criangas, estimularam-se as capacidades colaborativas em ambien-
tes digitais, incentivou-se a criagdo de produtos digitais originais e possibilitou-
-se uma maior intervencao da familia, investindo na relagdo escola-familia.
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Resumo

Esta comunicagao apresenta uma investigacdo sobre a prépria pratica em educagdo em
ciéncias de uma das autoras. A problematica da investigagdo emergiu do forte interesse
do grupo de criangas com o qual desenvolvia o seu estagio por temas de ciéncias e da
constatacdo da sua reduzida abordagem cientifica.

Foi formulada a questdo de investigagdo: “Como é que uma érea das ciéncias e a sua di-
namizagdo envolve as criangas e promove a sua aprendizagem cientifica?”, delinearam-se
os objetivos: (1) implementar e dinamizar uma &rea das ciéncias na sala; (2) caracterizar o
nivel de envolvimento das criangas nas atividades promovidas na area das ciéncias; (3) ca-
racterizar a aprendizagem cientifica das criangas; (4) analisar a relagdo entre a dinamizagao
da area das ciéncias, o envolvimento das criangas e a aprendizagem cientifica das criangas.

Neste estudo assumiu-se um paradigma participativo, assente numa metodologia de
investigagdo sobre a prépria pratica, em que se recolheram dados qualitativos sobre
a pratica pedagdgica em ciéncias, o envolvimento e aprendizagem em ciéncias de al-
gumas das criangas do grupo de estagio. Os dados foram recolhidos e analisados com
base em entrevistas a educadora cooperante, observacao das praticas pedagoégicas em
ciéncias e respetivas transcrigbes de registos video, notas de campo da investigadora.
Utilizaram-se instrumentos de registo do envolvimento das criangas nas atividades de
ciéncias promovidas e um instrumento de caracterizagdo da aprendizagem cientifica das
criangas nessas atividades. Na anélise de dados seguiu-se uma descri¢do rica e densa
dos dados recolhidos e uma metodologia comparativa.

Os resultados do estudo mostraram que a implementagéo e dinamizagdo de uma érea
das ciéncias na sala, fomentou o interesse e curiosidade das criangas pelas tematicas
abordadas, bem como contribuiu para aprendizagens cientificas das criancas. Além dis-
to, a sua dinamizagdo teve um impacte muito positivo no envolvimento das criancas, em
que possivel constatar um elevado e constante envolvimento no decorrer das atividades
em ciéncias propostas. O estudo indicou que uma prética experimental, contextualiza-
da e baseada nos interesses e necessidades das criangas se revelou muito adequada a
aprendizagem cientifica das criancas.

Introducao
A educacdo em ciéncias ainda ndo é uma realidade em todas as salas de jardim

de infancia. Embora, se constate que a ciéncia faz parte da vida de todos nos,
nem todos os cidaddos possuem capacidades de compreensao, de analise criti-
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ca dos problemas e de fazer escolhas informadas. Assim sendo, é uma priorida-
de das sociedades modernas estabelecer-se uma consistente base para a literacia
cientifica de criancas e jovens. Varios autores (Kutluca & Mercan, 2022; Pereira et
al, 2020; Ravanis; 2017; Rosa 2023; Trundle & Sackes, 2021) tém vindo a sublinhar
a importancia de se promover a educagdo em ciéncias desde cedo, sendo fun-
damental criar boas condi¢des para uma educagéo cientifica de qualidade. Para
isso, é crucial oferecer um ambiente enriquecido de oportunidades educativas
intencionalmente cientificas, baseadas nos interesses das criangas e potenciado-
ras da sua curiosidade. Com efeito, promover préaticas pedagdgicas em ciéncias
desafiadoras e adequadas as criangas, em que estas se sintam motivadas e empe-
nhadas em aprender ciéncias, é um propdsito da educagao de infancia. Por isso,
o ambiente educativo em ciéncias da sala de atividades devera ser um facilitador
e inspirador de amplas oportunidades para as criangas explorarem e, consequen-
temente, aprenderem. Vérios autores tém referido que a pesquisa em educacao
em ciéncias na infancia tem sido fortemente incrementada. Ainda assim, o conhe-
cimento sobre o ensino e aprendizagem em ciéncias durante os primeiros anos,
carece de estudos que permitam informar a teoria e a pratica nas salas de jardim
de infancia (Nayfeld, Brenneman & Gelman, 2011; Trundle & Sackes, 2021; citados
por Rosa, 2023). Deste modo, consideramos pertinente a realizagdo desta investi-
gagdo que contribuird para esclarecer este assunto.

Esta investigacao incide sobre a propria pratica de uma das investigadoras, no
ambito do desenvolvimento dos seus estagios em jardim de infancia, referen-
tes a Pratica de Ensino Supervisionada do curso de Mestrado em Educagdo
Pré-Escolar. Da andlise do periodo inicial de observagao, constatou-se um forte
interesse das criangas por tematicas de ciéncias e a auséncia da sua exploracao
intencional. A par destas constatagdes, ainda, a inexisténcia de uma &rea das
ciéncias na sala de atividades. Tais aspetos, conduziram-nos a questdo de in-
vestigagdo: “Como é que uma area das ciéncias e a sua dinamizagdo envolve as
criangas e promove a sua aprendizagem cientifica?”, delinearam-se os objetivos:
(1) implementar e dinamizar uma &rea das ciéncias na sala; (2) caracterizar o nivel
de envolvimento das criangas nas atividades promovidas na area das ciéncias;
(3) caracterizar a aprendizagem cientifica das criancas; (4) analisar a relagdo entre
a dinamizagdo da éarea das ciéncias, o envolvimento das criangas e a aprendiza-
gem cientifica das criangas. Para responder & questdo da investigagao e respeti-
vos objetivos foi necessério proceder a um enquadramento tedrico e conceptual
que nos proporcionasse a analise da dimensdo empirica do estudo. Assim, o
enquadramento tedrico radicou na educagdo em ciéncias na educacao de infan-
cia, no envolvimento das criangas e na sua aprendizagem cientifica. Em termos
metodoldgicos, usaram-se instrumentos de recolha de dados qualitativos que
permitiram uma anélise comparativa, rica e densa, e tecer consideragdes finais.

Enquadramento Tedrico
Tém sido apontadas vérias razdes para incluir as ciéncias na aprendizagem de

criangas pequenas. Desde logo, a Organizacdo para a Cooperacado e Desen-
volvimento Econémico (OECD, 2018) admite que as aprendizagens precoces
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tém influéncia na vida da crianga nos resultados posteriores, acentuando que é
nos primeiros anos que o cérebro da crianga tem niveis mais elevados de plas-
ticidade, sendo, por isso, as criangas mais sensiveis a estimulos externos. Os
primeiros anos sdo, entdo, um periodo de desenvolvimento linguistico, motor,
social, emotivo e cognitivo rapido e, concomitantemente, as criangas tém uma
orientagdo inata para aprender, ganhar experiéncia e descobrir (Gopnik, 2012;
Kutluca & Mercan, 2022; citados por Rosa 2023). Além disto, incluir as ciéncias
na aprendizagem das criangas pode facilitar aprendizagens posteriores e ba-
sear o desenvolvimento de outras 4reas de conhecimento, como por exemplo
em linguagem, ao pesquisar informacdes, descrever fenémenos, explicar ideias,
argumentar. Também Glauert (2004), refor¢ca que “na Educagdo de Infancia, a
ciéncia procura expandir o conhecimento e a compreensado que as criangas pos-
suem acerca do mundo fisico e biolégico e ajudé-las a desenvolver meios mais
eficazes e sistematicos de descoberta.” (p.71).

Assim sendo, os educadores de infancia ndo podem negar as criangas o direito
de compreender o mundo em seu redor, pois atendendo ao consignado na
Convencao das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Criangas, no seu art.° 13.°
as criancas tém o direito de “(...) obter informacgdes, dar a conhecer as suas
ideias e informagdes, sem consideragdes de fronteiras.” ((2019, p. 13).

As Orientagdes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE), (2016) con-
sagram a educacdo em ciéncias na area de conteldo designada como area do
conhecimento do mundo, que é vista como a érea de sensibilizagdo as cién-
cias e, por outro lado, é considerada como uma &rea que articula com todas
as outras areas de conteldo. Esta drea do conhecimento do mundo tem como
finalidade lancar as bases do pensamento cientifico, posteriormente alargado
e aprofundado, e quaisquer que sejam os aspetos abordados e o seu nivel de
aprofundamento, tanto ao nivel dos conceitos como dos processos desenvol-
vidos deverdo ser pautados por rigor cientifico (OCEPE, 2016). Assim sendo,
pretende-se fomentar na crianga “uma atitude de pesquisa, centrada na capaci-
dade de observar, no desejo de experimentar, na curiosidade de descobrir numa
perspetiva critica e de partilha do saber.” (OCEPE, p. 86). Também para Rolddo
(2008), ao ensinar ciéncias nao se pretende transformar as criangas em cientistas,
mas sim fomentar desde tenra idade a capacidade de observar, de questionar,
de comparar e justificar para perceber e compreender a partir do vivido, da ob-
servagao e da experimentagdo que se interligam com outras &reas de contetido.
Reis (2008) indica que a promogdo da educagdo em ciéncias deve ser transversal
e sustentada em atividades incidam “tanto na construcdo de conhecimentos
cientificos sobre o mundo, como no desenvolvimento de atitudes e capacida-
des de investigagdo, pensamento critico, resolugdo de problemas, discussao e
colaboracdo.” (p. 13). Para Afonso (2008) “esse conjunto de conhecimentos é
construido numa relacao dialética e reciproca entre teorias e conceitos racional-
mente criados e entre os processos e as experiéncias planificadas e realizadas”
(Afonso, 2008, p.61). Esta autora ainda salienta a relevancia de o educador “exa-
minar cuidadosamente os conhecimentos cientificos a explorar, os propdsitos
das diferentes atividades experimentais a desenvolver, os materiais a utilizar,
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de modo a selecionar estratégias apropriadas para atingir os diferentes objeti-
vos” (p.67). Assim, o educador precisa de planificar a sua intervencdo educativa
em ciéncias, precisando o que vai explorar e como o vai efetuar, de modo a
que o seu processo de intervengdo seja realizado com rigor no que respeita a
utilizagdo dos conceitos cientificos, assim como, de vocabulério especifico das
ciéncias, sendo que as questdes sdo o ponto de partida para a construgdo de
conhecimento (Afonso, 2008).

Com efeito, o papel do educador é fundamental ao impulsionar dindmicas e
aprendizagens significativas em ciéncias, sendo determinante o modo como
organiza o ambiente educativo em ciéncias, desde logo ao contemplar uma
adrea das ciéncias na sala de atividade (Fialho, 2009; Pereira, 2012; Rosa,
2023), ndo sendo esta limitadora da exploragdo de espagos de natureza.
Pereira, (2012), citando Newman (1982), apresenta um conjunto de argumen-
tos a favor da existéncia de uma érea das ciéncias na sala de atividades de
jardim, designadamente: (1) proporciona a tomada de consciéncia da exis-
téncia de um conjunto de utensilios para fazer ciéncia; (2) utiliza recursos
respeitando regras de cuidado e segurancga; (3) desenvolve a capacidade
de decidir e escolher os recursos que necessita em determinada situagédo e
a utilizd-los de forma correta e segura; (4)compreende que a medigdo é um
processo importante em ciéncia e que utensilios diversos permitem efetuar
medigdes precisas e rigorosas;

Este estudo baseia-se, ainda, num quadro conceptual que incide no conceito
de envolvimento da crianca. (Laevers, 1994, 2003, 2017). Este autor define o
conceito de envolvimento como uma dimensdo da atividade humana e pode
ser reconhecido através da concentragdo e da persisténcia. Advoga que o en-
volvimento ndo se prende com comportamentos especificos, nem com niveis
de desenvolvimento, pois qualquer crianga ou mesmo um bebé pode usufruir
desta qualidade. O envolvimento é, entdo, uma medida de qualidade, aplica-
vel a varias situagdes e idades, e que se caracteriza “por motivagdo, interesse
e fascinio, abertura aos estimulos, satisfagdo e um intenso fluxo de energia.”
(Portugal & Laevers, 2018, p. 24). Quando uma pessoa esta envolvida apresen-
ta determinadas caracteristicas: a) dirige a sua atencdo para um circulo limita-
do, ndo ha “distancia” entre ela e a atividade que realiza; b) o tempo parece
passar rapidamente; c) estd mais aberta ao relevante e os estimulos percetivos
e o funcionamento cognitivo sdo mais intensos; d) o sentido das palavras e das
ideias sdo experienciados mais intensa e profundamente. (Laevers, 2003). Este
autor indica que ao envolvimento elevado corresponde uma intensa atividade
mental, estando a pessoa a atuar nos limites das suas capacidades, com um
fluxo de energia intrinseca. E condigdo crucial para que ocorra envolvimento, a
atividade situar-se ao nivel da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (Vygo-
tsky, 1998), portanto corresponder as capacidades da pessoa. Mas, para isso,
as atividades ndo podem ser nem demasiado faceis, nem demasiado dificeis.
O envolvimento sinaliza como as criancas estdo concentradas, absorvidas e
fascinadas, como estdo empenhadas em determinadas atividades e operam
nos limites das suas capacidades. (Laevers & Declerg, 2018).
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Em sintese, o nivel de envolvimento apresentado por uma crianga é consequén-
cia da experiéncia de aprendizagem vivenciada pela crianca, sendo, por isso, um
indicador- chave da intervencao educativa (Laevers, 2004).

Metodologia

Em termos metodoldgicos esta investigacao insere-se no paradigma partici-
pativo, seguindo uma abordagem qualitativa e uma epistemologia da pratica,
englobando um conhecimento holistico e subjetivo, localizado e ligado a um
contexto especifico, neste caso a educagdo pré-escolar, sendo fundamentado
na reflexdo sobre a acdo da investigadora e na participacdo das criangas, consti-
tuindo-se, por isso, numa investigagdo sobre a prépria pratica (Ponte, 2002). As-
sim, uma das investigadoras envolveu-se como participante completo na agao.
Tendo em consideragdo o exposto, a investigacao realizada assentou na prética
pedagodgica de uma das investigadoras, tendo esta sido realizada em duas fa-
ses, sendo que ambas refletem uma intervengdo educativa intensiva sustentada
num plano de acdo, que visava a implementacao e dinamizagdo de uma area das
ciéncias, assente em propostas de atividade de ciéncias. Além disto, pretendeu-
-se caracterizar o nivel de envolvimento das criangas nas atividades promovidas
e analisar a relacdo entre a dinamizacdo da area das ciéncias, o envolvimento
das criancas e a aprendizagem cientifica das criangas.

Os sujeitos do estudo

Como ja referido uma das investigadoras envolveu-se como participante com-
pleto na agdo e implementacédo de um plano de agdo com os respetivos grupos
de criangas (n1=23; n2=24) de estagio das unidades curriculares de Praticas de
Ensino Supervisionada Il e Ill, do curso de Mestrado em Educagédo Pré-Escolar.
De modo a recolher dados de forma mais cuidada e pormenorizada a sua reco-
lha incidiu em trés criangas, dois meninos e uma menina de cinco anos de idade.
A recolha de imagem das criancgas foi devidamente autorizada pelos encarrega-
dos de educacdo das mesmas.

Técnicas de recolha de dados e Instrumentos

Neste estudo usaram-se dados de natureza qualitativa, tendo-se recorrido a va-
rias fontes de dados, tendo sido recolhidos de forma direta pela investigadora.
Tal como menciona Méximo-Esteves (2008) “A observagdo permite o conhe-
cimento directo dos fenémenos tal como eles acontecem num determinado
contexto.” 8p.87). Coutinho (2021) acentua que “(...) através da observagédo o
investigador consegue documentar atividades, comportamentos e caracteristi-
cas fisicas sem ter de depender da vontade e capacidade de terceiras pessoas.”
(p. 136). Este tipo de técnica possibilitou a investigadora a recolha de dados no
ambiente natural sobre as praticas pedagdgicas em ciéncias implementadas e o
envolvimento das criancas nessas atividades.
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A observacao direta da pratica pedagdgica da investigadora, deu origem as no-
tas de campo da investigadora, a registos fotograficos/video, producdes orais e
escritas das criangas que, apds a sua andlise, possibilitaram refletir sobre a sua
prépria pratica. Uma estratégia formativa muito relevante foram as narrativas
supervisivas dialogadas, pois proporcionaram a analise de situagdes educativas,
estabelecendo situa¢es de confronto e de reconstrucdo das suas proprias pra-
ticas pedagdgicas.

Também se recorreu a observacado do envolvimento da crianca, tendo-se usado
a “Leuven Involvement Scale for Young Children”, criada por Laevers (1994),
designada no contexto portugués como Escala de Envolvimento da Crianga. E
um instrumento de observagdo que visa medir o nivel de envolvimento de uma
crianga numa determinada atividade. E constituido pelos indicadores de envol-
vimento - concentracdo, energia, criatividade, complexidade, expresséo facial e
postura, persisténcia, precisdo, tempo de reacdo, comentarios e satisfacdo - e
uma escala de cinco niveis, em que o nivel 1 traduz auséncia de atividade e o
nivel 5 traduz atividade intensa e continuada. Como Portugal e Laevers (2018)
advogam “(...) é importante que o observador mobilize a sua capacidade de
empatia, de observagdo e de interpretagdo” (p. 32), para avaliar o envolvimento
da crianca. Afirmam que o processo de avaliacdo do envolvimento é “(...)larga-
mente intuitivo e empético, pressupondo reconstrugdo da experiéncia do outro
em nds proprios (colocarmo-nos na pele da crianga, tornarmo-nos na crianga
que observamos para tentar sentir e perceber o seu vivido [da crianga]) — atitude
experiencial.” (Portugal & Laevers, 2018, p. 26). Assim, avaliar o envolvimento
significa interpretar uma dimensdo de uma atividade que é operacionalizada
num continuum que vai desde nenhuma atividade até uma experiéncia intensa
e prolongada.

A recolha de dados sobre o envolvimento das criangas visou dar resposta ao
objetivo - caracterizar o nivel de envolvimento das criangas nas atividades pro-
postas em ciéncias. Os registos das observagbes e respetivos niveis de envol-
vimento de cada crianca foram registados na Ficha de Observacédo do Envolvi-
mento, que foram preenchidas ao longo do processo, o que permitiu comparar
os dados recolhidos em diferentes fases do estudo e compreender a evolugdo
do envolvimento das criancgas nas diferentes atividades em ciéncias. Estes dados
foram complementados com as notas de campo da investigadora. As criangas
do estudo foram observadas duas vezes de manha e uma vez de tarde., nas va-
rias atividades em ciéncias promovidas. Os dados recolhidos formam tratados
com recurso a percentagens.

O Plano de Acédo

O Plano de Agédo apresentado na figura 1. contempla uma planificagdo em teia
respeitante as duas praticas pedagdgicas em contexto de educagao pré-escolar.
De sublinhar que se teve em conta a curiosidade das criangas sobre os animais.
Atendendo-se aos seus interesses e necessidades, selecionou-se o livro “Uma
cadela amarela e varios amigos dela”, da autoria de Manuela Castro Neves, cujo
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conteldo em que alude a animais mamiferos, e deu a entrada para a contextua-
lizagdo da exploragdo da tematica. Todas as atividades plasmadas na teia foram
realizadas por todas as criangas pertencentes ao grupo.

Figura 1- Plano de acdo implementado com os grupos de criancas

Apresentacao e Discussao de Resultados

De seguida apresentam-se algumas atividades do plano de agdo anterior-
mente apresentado.

Como ja anteriormente referido, a da histéria anteriormente apresentada foi
um recurso contextualizado para a promogao de aprendizagens nas varias
areas de conteldo.

O plano de agdo apresentado apresenta duas fases, uma primeira em que foram
abordados os animais - mamiferos, peixes; e uma segunda que tratou sobre as
plantas - germinacéo do feijdo e da oliveira ao azeite.

Atividades da Primeira Fase

Relativamente as atividades desenvolvidas sobre os mamiferos, pretendeu-se
promover as seguintes aprendizagens: (1) Identificar animais e descrever algu-
mas das suas caracteristicas; (2) Desenvolver a consciéncia lexical (quantificado-
res, adjetivos, numerais, nomes de animais, nomes de falas de animais, verbos
de elocucdo);(3) Conhecer as principais caracteristicas dos animais mamiferos;
(4)Nomear animais mamiferos.

No que concerne as atividades promovidas sobre os peixes e molusco, visou-se
as seguintes aprendizagens: (1) Conhecer um dos servigos do meio local; (2) Co-
nhecer e identificar algumas partes do corpo de um peixe; (3) Observar e com-
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parar as diferengas entre animais vertebrados e invertebrados; (4) Comparar as
medidas dos peixes: “maior que” e “menor que”; (5) Desenvolver capacidades
investigativas, expressivas e criativas através de produgdes plasticas.

Em virtude das limitagdes de espaco, apresentamos uma das atividades desta
primeira fase, relativa aos peixes.

No seguimento do projeto sobre os animais vertebrados e invertebrados, foi
planeado em conjunto com a educadora cooperante, conhecer e identificar al-
gumas partes do corpo dos peixes. Neste sentido, organizou-se uma visita a
um dos servicos locais, nomeadamente, ao Mercado Municipal, mais especi-
ficamente a secgdo da peixaria. Apds o regresso a sala, a investigadora reuniu
com o grupo para que todos pudessem observar os peixes trazidos (carapau e
sardinha), tocando-os e cheirarando-os , conforme mostra a figura 2.

Figura 2. - Crianca a observar a sardinha e o carapau

Apds a observacao destes peixes, reuniram a volta da mesa, e acrescentou-se o
peixe espada, escolhido com o propésito de compararem as medidas dos mesmos.

As criangas tiveram oportunidade de observar os peixes, demonstrando eleva-
do interesse na utilizagdo da lupa, na medida em que lhes permitiu uma melhor

visualizagdo de alguns pormenores, como por exemplo as guelras.

Figura 3- Observacdo dos peixes com instrumento de observacdo
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Apds a observagdo e comparagao do tamanho dos peixes, fomos medir cada
um dos peixes, utilizando um instrumento de medida e compreender a finalida-
de do mesmo, como evidencia a figura 4.

Figura 4. - Medicdo e comparacdo dos peixes

A medida que mediamos os peixes com a fita métrica constatavam que os nu-
meros correspondentes a medida de cada um era diferente, como mostram as
seguintes evidéncias:

- eixe mai y i 1"
IA-"0 or tem um nUmero maior que os outros!
DM - “O peixe espada é maior que o carapau.”

IA - “A sardinha é menor que o carapau.”.

Também foram observadas, individualmente, as escamas dos peixes no microscopio.

Figura 5. - Observacdo das escamas ao microscépio

P

A medida que as criangas observaram as escamas, foram comentando o
que observavam:

OC - “Tantas cores!”.
CO - "Parece um arco-iris.”.
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LA - “Tem roxo e rosa.”

JM - "Tem muitas cores.”.

Apresenta-se de seguida uma sintese da aprendizagem cientifica das criangas

sobre os animais.

Tabela 1. -

Sintese das aprendizagens das criancas sobre os animais

Tematicas | Termos Conceitos Capacidades | Atitudes
Investigativas | Investigativas
Mamiferos | Mamiferos Os mamiferos | Observar Espirito de
Peixe Revestimento | nascem da Registar Cooperagao
Habitat barriga da mae | Interpretar Perseveranga
Locomogdo | Tém o corpo dados Atitude
Temperatura | revestido de Comunicar Interrogativa
corporal pelos Criatividade
Respiram pelos
pulmoes
Vivem em
habitats
diferentes
Sardinha Os peixes tém | Observar Espirito de
Carapau barbatanas Registar cooperagao
Peixe Espada | Tém o corpo Medir Perseveranca
Barbatanas revestido de Interpretar Atitude
Esqueleto escamas dados interrogativa
Vertebrado Tém guelras Comunicar Criatividade
Guelras Ha peixes de
Escamas diferentes
Aquatico tamanhos
Vivem em
ambientes
aquaticos
Sao animais
vertebrados

Esta tabela evidencia as aprendizagens cientificas das criancas, tendo se centra-
ram na apropriagdo de termos e conceitos cientificos sobre os animais e tam-

bém desenvolver capacidades investigativas e atitude em ciéncias.

Atividades da Segunda Fase

Como ja referido as atividades desta fase incidiram sobre as plantas - germina-

cdo do feijao; “da oliveira ao azeite”.
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Com as atividades relativas a germinagdo do feijdo pretendeu-se: (1) Desenvol-
ver capacidades investigativas como: questionar, colocar hipéteses, prever como
encontrar respostas, experimentar e recolher informagao, organizar e analisar a
informagéo para chegar a conclusdes e comunicé-las; (2) Usar a linguagem oral em
contexto, conseguindo comunicar eficazmente de modo adequado a situagéo.

Em termos da tematica “da oliveira ao azeite” pretendeu-se: (1) Conhecer a
importancia de plantar e preservar uma arvore; (2) Conhecer uma oliveira e o
seu fruto; (3) Conhecer o Ciclo do azeite; (4) Adquirir termos e conceitos cienti-
ficos; (5) Desenvolver capacidades investigativas; (5) Utilizar um instrumento de
medida-balancga; (6)Reproduzir graficamente o que aprendeu com a experiéncia
e narrar as suas aprendizagens; (7) Conhecer como o azeite se usava na ilumina-
cao; (8) Ser capaz de comunicar informagao adequada a um contexto.

Iremos dar primazia a temética “da Oliveira ao azeite”, apresentando as ativida-
des experimentais sobre a extragdo do azeite e o uso das candeias como ilumi-
nacdo com azeite. Na contextualizacdo do assunto foi usada a histéria “Ciclo do
azeite”, das autoras Quental e Magalhaes (2009). A partir desta histéria refor-
gou-se que existem etapas desde a azeitona até ao azeite e, neste seguimento,
foram introduzidos termos como: “descarocar”, “triturar” e “extrair”.

Para a implementacao da atividade sobre o azeite, a investigadora construiu
previamente um protocolo que a ajudaria na realizagdo e apoio as criangas na
concretizagdo da atividade. O mesmo descreve o que é preciso e como fazer,
para que todos visualizassem e compreendessem a importancia de seguir os
passos apresentados com rigor.

Assim, iniciou-se a atividade pratica pela clarificagdo de termos presentes no
protocolo como “balanga”, "almofariz”, “recipiente”, “coador”, “pipeta”,
“tubo”, “compressas” e “pesar”. Apds, com recurso a uma balanga, iniciou-se a
pesagem das azeitonas, como mostra a figura seguinte

Figura 6.- Pesagem das azeitonas
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De seguida, descarogaram as azeitonas e trituraram as azeitonas e, posterior-
mente, colocaram, uma de cada vez, a pasta de azeitonas no coador.

Figura 7. - Tarefas realizadas pelas criancas

Por fim, a extracdo da gordura desenvolveu-se no dia seguinte, sendo que, pri-
meiramente, a investigadora reuniu com o grupo ao redor da mesa, para que to-
dos pudessem observar o contetido do recipiente. Neste seguimento, algumas
criangas expressaram espanto ao verem que tinha pingado uma grande quanti-
dade de liquido, desde o dia anterior, tendo observado que o liquido continha
dgua e gordura. Todas as criangas presentes extrairam a gordura, utilizando a
pipeta e depositaram a mesma num “tubo de ensaio”. Apds o registo da ativi-
dade realizada, as criancas efetuaram uma visita virtual ao Museu do Azeite e
constaram a utilizacdo do azeite como iluminacao.

Neste seguimento todos queriam ver a iluminagdo de uma candeia de azeite.
Foi apresentado um Protocolo e iniciou-se a experiéncia com um pequeno gru-
po de criangas. Foram selecionados trés tecidos diferentes, nomeadamente, de
algodao, linho e |3, para que as criancas pudessem perceber qual seria o mais
adequado para manter a candeia acesa durante mais tempo. Utilizaram uma
caixa, com o tamanho pretendido de medida, para desenharem a forma, nos
tecidos e, depois, recortarem, para serem utilizados como pavios, de modo a
controlar as varidveis, e assim desenvolver as capacidades investigativas, neste
caso a medicdo com rigor e o controlo de variaveis. Posteriormente, mediram a
quantidade de azeite para depositar nos trés frascos, utilizando uma chavena de
café como unidade de medida.

Figura 8. - Tarefas realizadas pelas criancas
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Apresenta-se de seguida uma sintese da aprendizagem cientifica sobre a

planta Oliveira.

Tabela 2. -

Sintese das aprendizagens das criancas sobre a planta oliveira

Tematicas | Termos Conceitos Capacidades | Atitudes
Investigativas | Investigativas
Oliveira - Oliveira As azeitonas | Realizar Espirito de
extracdo de| Balanca sdo o fruto da | atividades Cooperacao
azeite Pesar arvore Oliveira | Formular Perseveranca
Descarocar | Ha balancas hipoteses Atitude
Triturar diferentes Observar Interrogativa
Almofariz O azeite Registar Criatividade
Coador extrai-se da Medir
Compressas | azeitona Interpretar
Recipiente dados
Pipeta Comunicar
Tubo
Extrair
Azeite - Oliveira Os pavios Realizar de Espirito de
utilidade na| Tecido de absorvem atividades cooperagao
iluminacdo | algodao o azeite Formular Perseveranca
Tecido de |& | de modo hipoteses Atitude
Tecido de diferente Observar interrogativa
linho o azeite Prever Criatividade
Pavio Registar
Candeia de Medir
azeite Interpretar
dados
Comunicar

Os resultados expressos na tabela mostram que as criangas fizeram aprendi-
zagens sobre a planta oliveira e azeite. Assim, estas aprendizagens foram de
natureza simples como termos e algumas mais complexas que incidiram em
conceitos. Também ao nivel das capacidades investigativas estas foram de natu-
reza simples como a observagdo e de nivel mais complexo como o controlo de
variadveis e interpretar dados.

Resultados do envolvimento das criangas nas atividades de ciéncias implementadas

Os resultados sobre do envolvimento das criangas apresentados na Tabela 3. evi-
denciam niveis de envolvimento de envolvimento entre o nivel trés e o nivel cinco.
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Tabela 3. -

149

Resultado Sintese do envolvimento das criangas nas atividades em ciéncias

Envolvimento das criangas nas atividades de Ciéncias
Pesll Peslil
Criangas/ — — .. .. - —
Atividade Atividade At|V|da('je Atividade Atividade Atividade Atividade
s Jogo Barco Jogo E | SubTotal | Germinagéo (parte 1) (parte 2) Candeia de | SubTota
dos Animais | Mamifero? do feijao Da azeitona Da azeitona azeite 1
ao Azeite ao Azeite

D.M. Nivel 4 Nivel 3 3,5 Nivel 5 Nivel 5 Nivel 5 Nivel 5 5
J.B. Nivel 3 Nivel 4 3,5 Nivel 4 Nivel 5 Nivel 4 Nivel 5 4,5
S.L. Nivel 3 Nivel 4 3,5 Nivel 5 Nivel 5 Nivel 5 Nivel 5 5
Total 3,33 3,66 3,5 4,66 5 4,66 5 4,83

Constata-se que nas atividades desenvolvidas na PESII as criangas apresentam
niveis mais baixos de envolvimento do que na PESIIl. Contudo, nesta fase as
trés criangas apresentam niveis de envolvimento muito similares, com subtotais
idénticos. A atividade que apresenta niveis de envolvimento mais baixo é a inti-
tulada Jogo barco dos animais, em que duas criangas apresentam nivel trés de
envolvimento. Ja na atividade seguinte intitulada Jogo é mamifero se denota
uma ligeira evolucdo. Ao analisarmos o envolvimento das criancas na PES Ill veri-
ficamos niveis de envolvimento mais elevados, sendo que apenas a crianga J. B.
apresenta niveis de envolvimento quatro em duas atividades. Considerando que
o envolvimento é uma medida de qualidade que sinaliza como as criangas estdo
concentradas, absorvidas, e fascinadas e como estdo empenhadas em determi-
nadas atividades e operam no limite das suas capacidades (Laevers & Declerq,
2018). o que os resultados do envolvimento nos indicam é que as tematicas
abordadas foram adequadas as criangas, ndo tendo sido nem demasiado faceis,
nem demasiado dificeis. Atendendo a que o nivel de envolvimento apresentado
por uma crianga é consequéncia da sua experiéncia de aprendizagem viven-
ciada (Laevers, 2004), consideramos que promover uma educagdo em ciéncias
de qualidade, pautada pela criagdo de contextos enriquecidos, nomeadamente
pela inclusdo de uma éarea das ciéncias na sala de atividades pode potenciar o
envolvimento das criancas. Assim, o nivel de envolvimento das criancas nas ativi-
dades promovidas na drea das ciéncias, permitiu constatar que as criangas reve-
laram satisfagdo, interesse, motivacao pelas atividades de ciéncias dinamizadas,
sendo capazes de compreender os conceitos envolvidos nessas atividades, ndo
havendo razdo para as educadoras de infancia negligenciarem a aprendizagem
cientifica das criangas, porque efetivamente as criangas de jardim de infancia
revelaram-se envolvidas nestas atividades e mostraram aprendizagem cientifica.

Consideracoes finais
Iremos responder de forma sintetizada a questdo de investigagdo do estudo -

Como é que uma area das ciéncias e a sua dinamizagdo envolve as criangas e
promove a sua aprendizagem cientifica?



Impacte da dinamizagdo de uma area das ciéncias no envolvimento e aprendizagem cientifica de um grupo criangas 150

* O estudo revelou que a dinamizacao da area das ciéncias teve um im-
pacte muito positivo no interesse e motivagado das criangas na exploragdo
de assuntos cientificos.
e Os resultados do estudo evidenciaram evolugdo do interesse e envolvi-
mento das criangas nas atividades promotoras de aprendizagem cientifica.
e Assim, as criancas revelaram satisfacdo e fascinio, mostrando muito in-
teresse em explorar o que desconheciam e empenho na participacao nas
atividades desenvolvidas.
* As atividades de ciéncias implementadas revelaram-se adequadas a
aprendizagens cientifica das criancas, pois estas foram capazes de se apro-
priar de:

termos e conceitos cientificos;

capacidades investigativas — observar, medir registar, formular hipéte-

ses, prever, interpretar dados e comunicar;

atitudes em ciéncias - atitude interrogativa, reflexao critica, espirito de

cooperagao e criatividade.
* O estudo sugere uma relagao positiva entre o envolvimento e a aprendiza-
gem cientifica das criancas, pois a sua aprendizagem cientifica nas atividades
desenvolvidas foi acompanhada de envolvimento elevado nessas atividades.
* Pelo exposto, reforga-se o propdsito do educador de infancia de in-
fancia sustentar a sua pratica pedagdgica em ciéncias na intencionalidade
cientifica e pedagdgica.
* Os resultados do estudo reforgam a pertinéncia da valorizagdo de um cur-
riculo em ciéncias desde cedo, e apontam o que varios autores (Davies et al,
2019; Roldao, 2008; Tunnicliffe, 2016), tém vindo a sublinhar que as criangas
tém capacidades para observar, questionar, comparar e justificar, e de perce-
ber e compreender a partir do vivido, da observacao e da experimentagao.
* A exploracdo adequada do curriculo em ciéncias na educagao de in-
fancia conduz a construcdo de “patamares de conhecimento, provisério
mas sustentado, que irdo erguer pouco a pouco a arquitetura conceptual,
analitica e estruturante que faz dos seres humanos pensantes, capazes de
pensar cientificamente a realidade (...) interpretar com fundamento e de
questionar com pertinéncia” (Reis, 2008, p. 10).
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Resumo

O contacto precoce com a literatura infantil e a prética de leitura de histérias, enquanto
atividade regular e agradével que proporciona interagbes e partilha de ideias, concegbes
e vivéncias, potencia o desenvolvimento da linguagem, especificamente da consciéncia
linguistica, e o enriquecimento do vocabulario, para além de criar motivagéo para ler e
escrever precocemente, potenciando o progresso do projeto pessoal leitor-escritor de
cada crianga. Neste ambito, é fundamental o papel mediador do educador e do profes-
sor, ao envolverem as criangas em situacdes de exploragdo funcionais e reais no dia a dia,
através de estratégias inovadoras e diferenciadoras.

A presente investigagcdo tem como objetivo geral: percecionar as potencialidades do
livro infantil na emergéncia e na aprendizagem da leitura e da escrita, através de opgdes
metodoldgicas que permitiram recolher dados para a sustentar. Assim, este estudo, im-
plementado numa sala de Educacéo Pré-Escolar e numa turma do 1° Ciclo do Ensino Ba-
sico, sustentou-se numa investigagéo sobre a propria pratica, seguindo uma abordagem
qualitativa, com recurso a técnica da observagao participante, a entrevista semiestrutu-
rada e a analise documental.

Esta investigagdo permitiu, assim, perceber que o livro infantil tem um papel relevante na
emergéncia, na aprendizagem e no desenvolvimento da leitura e da escrita, pois as criangas
e os alunos revelaram capacidades, atitudes e habilidades no que diz respeito a vertente da
leitura e da escrita através da utilizagdo do livro infantil. Ao longo do projeto, tornou-se evi-
dente o gosto e a curiosidade pela aprendizagem destes dominios do conhecimento.

Palavras-Chave: Emergéncia e aprendizagem da leitura e da escrita. Livro Infantil. Educa-
¢do Pré-Escolar. 1° Ciclo do Ensino Basico.

Abstract

Early contact with children’s literature and the practice of reading stories, as a regular and
enjoyable activity that provides interactions and the sharing of ideas, conceptions and
experiences, boosts language development, specifically linguistic awareness and voca-
bulary enrichment, as well as creating motivation to read and write early on, enhancing
the progress of each child’s personal reader-writer project. In this context, the mediating
role of the educator and teacher is fundamental, involving children in functional and real
everyday exploration situations through innovative and differentiating strategies.

The general aim of this research is to recognise the potential of children’s books in the
emergence and learning of reading and writing, using methodological options that
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allowed us to collect data to support it. This study, which was carried out in a pre-school
classroom and a primary school class, was based on an investigation into the practice
itself, following a qualitative approach, using the technique of participant observation,
semi-structured interviews and document analysis.

This research has thus made it possible to realise that children’s books play an important
role in the emergence, learning and development of reading and writing, as the chil-
dren and pupils have shown skills, attitudes and abilities in terms of reading and writing
through the use of children’s books. Throughout the project, a love of and curiosity for
learning these areas of knowledge became evident.

Keywords: Emergence and learning of reading and writing. Children’s book. Pre-school
education. Primary school.

1. Introducao

A presente investigacao foi realizada no contexto de Educagéo Pré-Escolar, com
um grupo heterogéneo de criangas e numa turma de 1° Ciclo do Ensino Basico,
do 2° ano de escolaridade. Durante o periodo de observacdo-agdo, em ambos
os contextos educativos, as criangas demonstraram interesse e curiosidade pe-
los livros. Deste modo, foi possivel perceber as potencialidades do livro infantil
como ferramenta para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Optou-se, as-
sim, por utilizar o livro infantil como potenciador da emergéncia da leitura e da
escrita em Educagdo Pré-Escolar e da sua aprendizagem formal posteriormente
no 1° Ciclo do Ensino Basico.

A literatura da area é consensual relativamente a eficaz influéncia da literatura
infantil no desenvolvimento linguistico, emocional, cognitivo e social da crianca.
A leitura de histdrias, enquanto atividade que permite interagdes, experiéncias
e vivéncias, fomenta na crianga o crescente gosto e a curiosidade pelos livros,
assim como pelo mundo que a rodeia. O recurso ao livro infantil proporciona
ainda a integracdo de diferentes formas de abordagem a linguagem escrita e a
leitura. Para tal, é crucial que o educador promova oportunidades de contacto
com a linguagem escrita e incentive as criangas a interessarem-se por este do-
minio, por via de momentos de leitura diversificados e estimulantes, e através
de diferentes suportes e recursos. Compete ao educador valorizar os conheci-
mentos prévios das criangas sobre a leitura e a escrita, criando condigdes para
a aprendizagem formal que ird acontecer posteriormente no ensino basico. E
consensual que as competéncias relacionadas com a literacia fazem parte do
processo de aprendizagem onde a crianga aprende a ler e a escrever através do
seu envolvimento no ambiente, em todos os seus contextos de vida.

O papel do professor é o de agente que possibilita a formagdo de um leitor-
-escritor, facultando ao aluno a capacidade para produzir e compreender tex-
tos, oferecendo-lhes significado. Assim, o desenvolvimento eficaz da literacia
depende de um bom dominio da linguagem oral e escrita, o qual depende de
uma abordagem de ensino estruturada e explicita, por parte do professor. Deste
modo, os agentes educativos, na escola, como na familia, devem trabalhar em
conjunto, providenciando contextos estimulantes e potenciando aprendizagens
significativas no ambito da aprendizagem da leitura e da escrita.
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Esta investigagdo perspetiva percecionar as potencialidades do livro infantil na
emergéncia e na aprendizagem da leitura e da escrita na Educagao Pré-Escolar e
no 1° Ciclo do Ensino Bésico, dando resposta a seguinte questdo de investigagao:
“Que aprendizagens de leitura e escrita podem ser potenciadas a partir da leitura
de histdrias infantis na educacéo Pré-Escolar e no 1° Ciclo do Ensino Béasico?”.

Para prossecucao do projeto, delinearam-se os seguintes objetivos: perceber as
vantagens de utilizagdo do livro infantil nas aprendizagens da leitura e da escrita;
promover e reconhecer aprendizagens de consciéncia linguistica a partir do livro
infantil; identificar e implementar estratégias na promogédo do contacto com a
leitura e a escrita.

Este artigo encontra-se estruturado em varias partes: o enquadramento tedrico, a
metodologia, os resultados, as considerac¢des finais e as referéncias bibliogréficas.

2. Enquadramento tedrico

Importéncia do contacto com o Livro Infantil em Educagdo Pré-Escolar

A importancia do contacto com o livro infantil em Educagédo Pré-Escolar é um
tema de extrema relevancia que tem vindo a ser discutido por diferentes autores
na drea da Educagdo, que destacam a influéncia da literatura infantil no desen-
volvimento linguistico, emocional, cognitivo e social da crianga. As Orientacdes
Curriculares para a Educagao Pré-Escolar (2016) apontam para a importancia
do contacto com o livro para o prazer da leitura no jardim de inféncia e as suas
potencialidades. Ainda, ressaltam que o gosto e o interesse pelo livro infantil
e pela palavra escrita iniciam-se nesta faixa etaria. Pelo que é essencial que o
educador proporcione oportunidades de contacto com a linguagem escrita e
incentive as criangas a interessarem-se por este dominio.

Segundo Mata (2008), a leitura de histérias é uma atividade muito vantajosa
para a aquisicdo de competéncias no ambito da linguagem escrita e da leitura,
existindo estudos que consideram esta pratica benéfica no desenvolvimento
dos conceitos emergentes da literacia. Esta atividade permite interacdes, expe-
riéncias e vivéncias que irdo potenciar na crianga o crescente gosto e curiosida-
de pelos livros, assim como pelo mundo que a rodeia. O recurso ao livro infantil
para a partilha de ideias, conceg¢des e vivéncias, proporciona ainda a integracao
de diferentes formas de abordagem a linguagem escrita e a leitura, permitindo a
crianga que obtenha contacto com o cédigo escrito de forma ltdica e dindmica.
Torna-se entdo percetivel que o livro infantil constitui um leque de diferentes
aprendizagens significativas para a crianca, nomeadamente na sua relagdo com
as frases, as palavras e os sons constituintes. A interagdo com os livros e a promo-
cdo de oportunidades para a exploragdo de diversas histoérias infantis facilitam
ainda a emergéncia da leitura e da escrita, permitindo a crianga a exploragao de
diferentes temas adaptados ao seu quotidiano e integrados nas diversas areas.
Estas exploragdes podem ser realizadas de forma diversificada tendo em conta
a faixa etéria e as caracteristicas do grupo, desenvolvendo de forma holistica a
curiosidade, a imaginagdo e o gosto pelo livro infantil (Mata, 2008).
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Desenvolvimento da leitura e da escrita em Educacdo Pré-Escolar

Diferentes autores (Marie Clay (1972, 1979), de Emilia Ferrero e Ana Tebe-
rosky (1979) e Yetta Goodman (1984), citados por Viana e Ribeiro (2017))
comprovam que uma crianga que contacte com a leitura e a escrita antes
da aprendizagem formal constréi conhecimentos sobre a sua utilizagéo, o
seu funcionamento e as suas relacdes. Assim, cabe ao educador valorizar o
que as criangas ja sabem e as ideias que j& tém sobre a leitura e a escrita, e
facilitar a aprendizagem formal que ird acontecer posteriormente no ensino
basico. De acordo com Silva et al (2016), mesmo que de forma ainda muito
incipiente, as criangas pequenas jd comegam a demonstrar interesse na es-
crita e na leitura, devendo o adulto motiva-las no sentido de orientar a sua
emergéncia para aprendizagens significativas.

Inicio das tentativas de escrita

As criangas, desde muito cedo, contactam com a linguagem escrita no seu quo-
tidiano, e véo-se apercebendo da diferenga entre o desenho e a escrita, perce-
cionando que um conjunto de letras forma uma palavra. A crianga comega, des-
te modo, a tentar reproduzir a escrita que observa e o formato do texto escrito.
O desenho também pode assumir uma forma de escrita, sendo um meio de
expressao e comunicagdo que estd aliado a escrita e que pode servir de suporte
para o processo de emergéncia da escrita (Silva et al, 2016).

Assim, as primeiras tentativas de escrita vao sendo gradualmente mais proxi-
mas do modelo, contendo nelas a intencdo de imitar as letras (cdédigo escrito).
A aprendizagem da escrita do proprio nome é um dos passos importantes na
emergéncia da escrita, visto que tem um valor afetivo para a crianca e ird permi-
tir-lhe identificar as letras no seu nome, e associa-las a outros contextos escritos
(Silva et al, 2016).

O processo de apropriagdo da diferenciagdo de caracteres na sua escrita acon-
tece gradualmente, onde as primeiras tentativas mostram que as criangas se
apercebem dos diferentes elementos, escrevendo formas assemelhadas as le-
tras. Como Mata (2008) sugere, as letras podem surgir junto com os ndmeros,
pois nesta fase a crianga nao diferencia o cédigo alfabético do numérico. Com
a exploragao dos varios tipos de caracteres, a crianga vai-se apercebendo que
letras sdo diferentes de nimeros, e conseguem percecionar esta diferenca, ao
associar as letras ao respetivo nome, e perceber que o nome nao se escreve
com numeros, diferenciando os dois cédigos.

O papel do educador/professor no @mbito da Literacia Emergente
O educador assume um papel fundamental na estimulagdo pela curiosidade e

prazer pela leitura e pela escrita, sendo o promotor para a descoberta e apreen-
sdo da funcionalidade da linguagem escrita (Mata, 2008).
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Na perspetiva de Mata (2008), esta promogao deve ocorrer através de cinco situagdes:
1. Situagdes significativas e contextualizadas do uso da leitura e da escrita, 2.
Situagdes em que os objetivos da leitura e da escrita sejam claros e percetiveis
para as criangas, 3. Situagdes de jogos ou brincadeiras ludicas, ou o uso adap-
tado a realidade da linguagem escrita, 4. Situagdes de exploragao individual ou
de interagdo com o educador e colegas e 5. Diferentes contextos como a sala
de jardim de infancia e a restante comunidade (bibliotecas).

O incentivo e a valorizagao da leitura e da escrita, demonstrando a crianga que
ler e escrever tém uma intencionalidade e uma importéncia, criando ambientes
promotores deste envolvimento, levam a aprendizagem da linguagem escrita e
devem ser motivados pelo educador (Silva et al, 2016). A competéncia de ler
e escrever desenvolve-se no ambiente escolar de forma progressiva, isto é, as
experiéncias com a leitura e a escrita promovem no aluno o dominio gradual de
competéncias da lingua, assumindo-se como um facilitador da aprendizagem,
dado que este dominio influencia todas as areas curriculares no processo de
aprendizagem (Pereira, 2008).

E nesta perspetiva que se assume o seguinte:

Ler é hoje fundamentalmente aceder ao conhecimento através da reconstrugao
da informagdo contida no texto, o que implica uma intima e permanente intera-
¢ao entre o leitor e o texto. O leitor tornou-se um construtor de significado e a
leitura transformou-se na grande porta de acesso ao poder do conhecimento. E
esta a base do conceito de literacia plena, uma supracapacidade promotora de
transformacgédo pessoal e social.

Sim-Sim, (l)literacia, (Des)conhecimento e poder (2002, p.9), citado por Pereira
(2008, p. 27).

Assim, torna-se essencial que os momentos de leitura na escola sejam diversi-
ficados e estimulantes, assim como os suportes de aprendizagem da leitura e
da escrita. O papel do professor é observado como o agente que possibilita a
formacao de um leitor-escritor, oferecendo ao aluno a capacidade para produzir
textos de forma variada e compreendé-los, oferecendo-lhes significado.

Aprendizagem da Leitura e da Escrita no 1° Ciclo do Ensino Basico

As perspetivas mais atuais defendem que a aprendizagem da leitura e da escrita
corresponde a um processo continuo de desenvolvimento, no qual as criangas
adquirem nog¢des basicas acerca dos conceitos e das fun¢des da literacia. Deste
modo, as competéncias relacionadas com a literacia fazem parte do processo
de aprendizagem onde a crianca aprende a ler e a escrever através do seu en-
volvimento no ambiente, em todos os seus contextos de vida (Leal, Gamelas,
Cadima e Silva, 2005).

Para o desenvolvimento eficaz da literacia, juntamente com a capacidade lei-
tora, que estdo intimamente ligadas, é necessario um dominio da linguagem
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oral e escrita, que se perspetiva que seja realizado numa abordagem de ensino
estruturada e explicita, para que os alunos, gradualmente, se apropriem dos
significados orais e escritos dos textos. Para tal, os agentes educativos ndo sé
na escola como também na familia, devem trabalhar em conjunto para que a
crianga seja apetrechada de contextos estimulantes e aprendizagens significati-
vas no ambito da aprendizagem da leitura e da escrita (Leal, Gamelas, Cadima e
Silva, 2005). Como tal, existe uma necessidade crescente de expor os alunos aos
mais variados géneros textuais e orais, com atividades didatico-pedagdgicas
significativas, sistematicas e progressivas, ligadas a vivéncia de emogdes apro-
fundadas com a linguagem escrita, e ao gosto e motivacdo para aprender a ler
e a escrever. Desta forma, serad potenciado o projeto leitor-escritor, criando nos
alunos a identidade de escrevente e leitor competente e gradualmente melhor
nas suas competéncias associadas a leitura e a escrita (Pereira, 2008).

3. Metodologia

A definicdo da problematica surgiu da observagéo e reflexdo a propédsito de
trés grandes topicos: (i) O interesse do grupo pela audicado de histérias a partir
de livros infantis; (ii) A curiosidade e a motivagao intrinsecas nas criangas para o
desenvolvimento da leitura e da escrita e (jiii) O crescente interesse das criancas
pelas competéncias linguisticas e o seu entusiasmo sobre tudo o que as envol-
via. Assim, existiu a oportunidade de confirmar estas observacdes e ilagbes, per-
cebendo que a utilizagdo do livro infantil promoveria a curiosidade, aumentaria
a capacidade de atencdo/concentracdo do grupo, e fomentaria a aprendizagem
da leitura e da escrita.

Segundo Ponte (2002), na investigagdo sobre a prépria prética, o professor assu-
me a posicao de professor-investigador, que vivencia, constréi conhecimentos e
investiga, juntamente com os seus alunos. A capacidade para refletir permite re-
conhecer os problemas e repensar a prépria pratica, com visao critica na constan-
te andlise, observacao e avaliagdo das situagdes que surgem da agdo educativa.

Na presente investigagdo participaram vinte e duas criangas no contexto de
Educacéo Pré-Escolar, com idades compreendidas entre os trés e os cinco anos,
catorze criangas do sexo masculino e oito do sexo feminino. No contexto de 1°
Ciclo do Ensino Baésico, a turma era constituida por vinte e cinco alunos, onze
do sexo masculino e catorze do sexo feminino. Participaram, ainda, no estudo, a
estagiaria, a educadora e a professora cooperantes, a auxiliar de agdo educativa
e as familias das criancas.

4. Resultados
Desenvolvimento do Projeto em Educagao Pré-Escolar
O Plano de Agdo emergente no contexto de Educagao Pré-escolar foi planeado

e realizado a partir da observacdo e confirmacéo dos interesses e necessidades
das criangas, apds uma conversa com a educadora. Foi também elaborado no



O livro infantil 159

sentido de corresponder a curiosidade e ao gosto do grupo pela leitura de his-
térias, bem como promover o desenvolvimento de competéncias emergentes
da leitura e da escrita.

Neste sentido, o Plano de Agdo foi elaborado numa perspetiva de construgéo
articulada dos saberes, desenvolvimento de aprendizagens significativas e res-
posta a todas as criangas, tal como preconizam as Orienta¢des Curriculares para
a Educacao Pré-Escolar. As areas de conteldo de Formacdo Pessoal e Social,
Conhecimento do Mundo e Expressdo e Comunicagdo estdo presentes neste
plano que se objetivava ser holistico e promotor de aprendizagens, sobretudo
no Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita.

Figura 1 - Teia do Plano de A¢cdo em Educacgdo Pré-Escolar

Do Plano de Agéo, constituido por vérias atividades e implementado por via de
estratégias inovadoras e diversificadas de emergéncia da leitura e da escrita,
destacamos duas atividades:

Leitura da Histdria “Trés com Tango”

A leitura da histéria “Trés com Tango” resultou do pedido de uma crianca do
grupo. Esta histéria foi o mote para a realizagdo do primeiro Projeto dinamizado
pela estagidria com as criangas, o qual teve uma grande adesdo por parte do
grupo de criangas. Este projeto originou aprendizagens significativas no ambito
das tentativas de escrita e do contacto com a leitura. O interesse pelo pinguim,
manifestado ao longo da audicdo da histdria, deu inicio ao Projeto do Pinguim.
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Projeto do Pinguim

Este projeto desenvolveu-se em diversas fases, articuladas entre si. Em primeiro
lugar, reuniram-se as criangas interessadas em participar no Projeto do Pinguim.
De seguida, anotaram-se os seus conhecimentos prévios, assim como as divi-
das e curiosidades que tinham acerca dos pinguins. Posteriormente, procedeu-
-se a planificacdo e ao desenvolvimento do trabalho, em que se organizaram os
grupos e se atribuiram as respetivas tarefas.

A execugdo das tarefas foi dividida em varias fases: (i) pesquisa das respostas as
questdes colocadas, organizagdo da informagéo e construgdo de frases; (i) pro-
ducdo de desenhos a vista de imagens dos pinguins encontradas na Internet; (iii)
construgao de um Livro com as primeiras tentativas de escrita.

A partir das tentativas de escrita presentes no referido Livro foi possivel perce-
ber que as criancas estavam em fases diferentes das tentativas de escrita, sendo
essencial respeitar o seu ritmo e vontades. Horta (2016) refere que existem fases
de aprendizagem no que diz respeito a escrita, e que se trata de um processo
continuo e construtivo, ndo devendo ser formal na Educacgao Pré-Escolar. Nesse
sentido, foram orientadas para escrever apenas as criangas que demonstraram
interesse em fazé-lo.

Por fim, a divulgacdo/avaliagdo foi conseguida através da apresentagédo do Livro
realizado pelo grupo, e a posterior avaliagdo dos colegas com desenhos sobre o
que apreenderam acerca dos pinguins. Nesta fase, ocorreram as partilhas acerca
dos conhecimentos adquiridos, bem como a autoavaliagdo das criangas da sua
participagao neste projeto.

Figura 2 e 3 - Livro “O Projeto do Pinguim” e fase de divulgacdo do Projeto

Desenvolvimento do Projeto no 1° Ciclo do Ensino Basico

O Plano de Agédo no contexto de 1° Ciclo do Ensino Bésico decorreu da proble-
matica investigada na Educacao Pré-Escolar, tendo adaptagdes ao nivel de ensi-
no e as competéncias a desenvolver neste ano de escolaridade, de acordo com
a faixa etéria dos alunos e com o preconizado nos documentos orientadores.
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Este plano surgiu, entdo, a partir do gosto e da motivagdo dos alunos para ler
e escrever, utilizando o livro infantil como mote para o desenvolvimento de ca-
pacidades/conhecimentos e atitudes sobre a Leitura e a Escrita no 1° Ciclo. Foi,
ainda, possivel elaborar este Plano de Agdo apds a observagdo dos interesses e
das necessidades dos alunos, tendo em conta os diferentes niveis de aprendiza-
gem de cada um.

Assim, as atividades realizadas no Contexto do 1° Ciclo do Ensino Bésico foram
articuladas com as diferentes componentes curriculares presentes nas Aprendi-
zagens Essenciais para o 2° Ano de Escolaridade: Portugués, Matematica, Estu-
do do Meio, Educacdo Artistica: Artes Visuais, Teatro, Danca, Musica e TIC.

De realcar que todas as atividades foram elaboradas através de um primeiro
momento de leitura dos livros infantis, de modo a potenciar a aprendizagem da
leitura e da escrita. De acordo com os contelidos a lecionar, desenvolveram-se
diferentes e estimulantes atividades de exploragdo e experimentagao.

Figura 4 - Teia do Plano de Acdo no 1° Ciclo do Ensino Basico

Neste topico sdo apresentados os resultados obtidos ao longo da implementa-
cao do plano de agdo com os participantes da investigagdo. Dada a extensao
das atividades do plano, selecionaram-se duas para integrar o presente artigo.

Leitura da Histdria “O dinheiro ndo cresce nas arvores” - “O Supermercado do 2.°C”

O dinheiro era um tema que suscitava muito interesse nos alunos, pelo que,
na semana em que este contelddo foi abordado, surgiu a oportunidade de dar
a conhecer a turma o Livro “O dinheiro ndo cresce nas arvores” do autor Eath
McKenzie. Assim, a aula iniciou-se com a leitura desta histéria, partindo da ex-
ploragdo acerca dos componentes do livro. Ao ouvir o titulo da histéria, uma das
alunas interveio e testemunhou:

C. (7 anos): "A minha mée est4 sempre a dizer-me isso, que o dinheiro ndo
cresce nas arvores e temos de o poupar.”
In Notas de Campo
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Esta partilha da C. deu inicio a um debate sobre o valor do dinheiro, em que
os alunos foram incentivados a partilhar as suas perspetivas pessoais acerca do
tema. As respostas foram variadas e demonstraram que estes alunos ja tinham
alguma percecao, sentido do valor do dinheiro e conheciam o significado na
vida de cada um:

M. (8 anos): “O dinheiro serve para pagar as despesas e sustentar os filhos,
por exemplo para comprar material, livros, brinquedos e outras coisas...”
In Notas de Campo

Assim, foi a partir destas partilhas dos alunos que se deu seguimento a ativi-
dade, na qual estes utilizaram as moedas e as notas presentes nos materiais
didéticos da componente curricular de Matematica, para realizar comparagoes
entre as diferentes moedas, notas e respetivos valores. Posteriormente, os alu-
nos realizaram outra atividade denominada “Supermercado do 2° C" em que
efetuaram varias transacdes, utilizando os conhecimentos adquiridos.

Este livro permitiu ainda consolidar um contelido da componente curricular de
Portugués, as “Interjeigdes”. Para concluir, os alunos exploraram moedas e no-
tas reais, para que, desta forma, tudo o que aprenderam pudesse ser transposto
para o quotidiano. Com as notas e as moedas, realizaram-se ainda comparagdes
e relagdes entre as mesmas, como modo de consolidagdo das aprendizagens.

Figura 5 e 6 - Exploracdo de notas e moedas. Figura 7 — “Supermercado do 2.° C”

Construgao de uma tira de Banda Desenhada através da Exploragdo Livre de
Livros de BD

Os livros de Banda Desenhada sao uma fonte de aprendizagens infindavel, visto
ser um género textual muito completo, onde nao sé se escreve como também
se incluem ilustragdes, elementos como onomatopeias, vinhetas, baldes de fala
e de pensamento e legendas. Como tal, e porque a vivéncia da realidade deve
ser de primordial importancia para aprendizagens significativas dos alunos, a
turma explorou e leu diferentes livros de BD, observando os detalhes e caracte-
risticas deste género textual.

Numa fase seguinte a fase exploratéria dos Livros de BD, os alunos aprenderam
os diferentes elementos inseridos na mesma, os quais devem respeitar-se na escri-
ta de uma Banda Desenhada (Baldo de fala, Baldo de pensamento, Prancha, Tira,
Vinhetas, Legendas). Apds a fase de exploragdo e de explicagdo dos elementos
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da Banda Desenhada, teve inicio a construcdo de uma tira. Esta atividade foi reali-
zada a pares, perspetivando a cooperacao e entreajuda, e estimulando a imagina-
o, a criatividade e a aprendizagem dos elementos da Banda Desenhada.

Figura 8 e 9 — Produgdes Finais das Tiras de Banda Desenhada

5. Consideracoes finais

O presente estudo teve como base a metodologia da investigagdo sobre a prépria
pratica, que surgiu com o intuito de compreender de que modo a emergéncia e a
aprendizagem da leitura e da escrita podem ser potenciadas a partir da leitura de
historias infantis na Educagao Pré-Escolar e no 1° Ciclo do Ensino Basico.

Ao longo do projeto validou-se a importancia do livro infantil na emergéncia e na
aprendizagem da leitura e da escrita. A utilizagdo dos livros infantis para o desen-
volvimento da leitura e da escrita é potenciadora da capacidade de comunicagéo,
da gestdo das emocgdes e da aquisigdo de conhecimentos sobre o mundo. O livro
infantil é, ainda, um excelente ponto de partida para a aquisicdo e o desenvolvi-
mento de competéncias linguisticas, morfolégicas, de leitura e de escrita.

As atividades realizadas foram iniciadas sempre com a leitura de um livro infantil,
desencadeando, a partir do mesmo, diferentes atividades, jogos e estratégias
para a emergéncia e a aprendizagem da leitura e da escrita.

A aprendizagem da leitura e da escrita estdo intimamente ligadas, e o papel do pro-
fessor é de primordial importéncia para que o contacto com os livros infantis tome
lugar em sala e permita as criancas desenvolver capacidades linguisticas diversas.

O papel da familia também assume um valor fundamental, uma vez que séo o
primeiro exemplo para as criangas e que tém na sua posse a oportunidade de
desenvolver o gosto pela leitura e pela escrita.

Assim, todos os instrumentos de recolha de dados, bem como a realizacdo das
atividades e das diferentes tarefas no contexto do estudo, permitiram concluir
que existem diversas aprendizagens que podem ser potenciadas a partir do livro
infantil para a emergéncia e a aprendizagem formal da leitura e da escrita. As
criangas evidenciaram sempre um gosto genuino e especial pelos livros infantis,
sendo o papel do professor, estimular e criar oportunidades para que se possam
desenvolver atividades de cariz divertido, lidico e pedagdgico numa perspetiva
de motivacao e interesse crescentes pelo livro infantil.
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O modelo relacional no trabalho com familias:
da fundamentacado a uma pratica reflexiva.
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RESUMO

Este artigo relata um breve estudo realizado num contexto de creche e que pretendeu,
num conhecimento de um existente trabalho de qualidade com as familias na institui-
¢do em estudo, e na defesa da importancia da relagédo escola-familia, fundamentar esta
mesma pratica de qualidade iniciando um processo de prética reflexiva com a Equipa
Educativa no que concerne ao trabalho com familias.

Seguindo a perspetiva do modelo relacional Touchpoints realizou-se uma investigagéo-
-agdo tendo sido convidadas a participar neste estudo 5 educadoras de inféncia e 5
auxiliares de educagéo que trabalham atualmente no contexto de creche.

Esta investigagdo assentou em quatro fases de trabalho, de forma a cumprir os objetivos
propostos: 1°) realizagdo de um focus grupo recorrendo a uma dinamica reflexiva de
pequeno grupo acerca do que cada profissional leva para a interagdo com as familias. 2?)
Realizagdo de um inquérito por questionario numa perspetiva de reflexdo sobre as forgas
e os desafios de cada profissional no seu trabalho com as familias, 3?) anélise por parte
da investigadora do projeto educativo nomeadamente o capitulo referente ao trabalho
com familias, 4%) realizagdo de uma dindmica formativa sobre o Modelo Touchpoints
organizada a partir dos resultados aferidos através da analise de contetido do focus
grupo, dos inquéritos por questionario e do projeto educativo. Apds a formagao foram
ainda colocadas duas questdes com base nos principios do Modelo na continuidade do
processo de prética reflexiva.

A Equipa foi recetiva a todo este desafio. O trabalho com familias é pensado e refletido
por esta Equipa. Valorizam a importancia de um trabalho de parceria entre a escola e
a familia e revelam, mesmo antes da formagéo, a concretizagdo de alguns principios do
Modelo Touchpoints. Refletem no pés formagéo algumas dificuldades que em reflexdo
conjunta conseguem discutir e resolver, manifestando a vontade de continuar a forma-
¢do no modelo e a prética reflexiva.

Palavras-chave: Crianga; Familias, Modelo Touchpoints, Pratica reflexiva

ABSTRACT

This article reports on a brief study carried out in a daycare context and which intended,
based on knowledge of existing quality work with families in the institution under study,
and in defense of the importance of the school-family relationship, to substantiate this
same quality practice by initiating a process of reflective practice with the Educational
Team regarding work with families.
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Following the perspective of the Touchpoints relational model, an action research was
carried out and 5 kindergarten teachers and 5 educational assistants who currently work
in the daycare context were invited to participate in this study.

This investigation was based on four phases of work, in order to fulfill the proposed
objectives: 1st) carrying out a focus group using a small group reflective dynamic about
what each professional brings to the interaction with families. 2nd) Carrying out a ques-
tionnaire interview from a perspective of reflection on the strengths and challenges of
each professional in their work with families, 3rd) analysis by the researcher of the edu-
cational project, namely the chapter relating to work with families, 4th) carrying out of
a training dynamic on the Touchpoints Model organized based on the results measured
through the content analysis of the focus group, questionnaire interviews and the educa-
tional project. After the training, two questions were also asked based on the principles
of the Model in the continuity of the reflective practice process.

The Team was receptive to this entire challenge. Work with families is thought about
and reflected on by this Team. They value the importance of partnership work between
the school and the family. and reveal, even before training, the implementation of some
principles of the Touchpoints Model. They reflect on post-training some difficulties that
in joint reflection they manage to discuss and resolve, expressing the desire to continue
training in the model and reflective practice.

Keywords: Child; Families, Touchpoints Model, Reflective practice

INTRODUCAO

Atualmente o desenvolvimento da crianca é visto como o resultado da interacédo
da crianga com o meio, ou seja os diferentes contextos em que esta inserida,
incluindo primeiramente a familia. Desta forma, o desenvolvimento resulta de
processos continuos e reciprocos de interagdo pessoa-contexto (Aguiar, 2009).
A creche surge naturalmente como um contexto de relevante importéncia no-
meadamente no que a familia diz respeito. Neste sentido, este artigo reflete o
inicio de uma pratica reflexiva acerca do trabalho com familias realizada numa
instituicdo particular em Lisboa com a Equipa Educativa da Creche.

Numa fase tdo precoce do desenvolvimento, tal como afirma Vasconcelos (2012),
“Pais e maes, enquanto parceiros competentes na educagdo dos seus filhos, de-
vem, desde o primeiro instante, fazer parte efetiva da dindmica institucional e
estabelecer relagdes de cumplicidade com os profissionais.” (p.9).

Na construgdo de uma relagdo diéria e consistente, surge a necessidade de uma
reflexdo sobre a pratica no trabalho com familias no sentido de existir uma me-
lhoria constante das respostas as caracteristicas e necessidades de cada uma
para assim se conseguir promover o desenvolvimento adequado da crianga.
Esta pratica reflexiva, numa perspetiva de um modelo relacional no trabalho
com a familia, torna-se assim ponto crucial para a percecao e concretizagdo da
qualidade deste trabalho.

No reconhecimento da importéncia da qualidade da relagdo entre equipa e fa-
milia e partindo do conceito base de formagéao vista como um conjunto de ativi-
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dades que visam a aquisicdo de conhecimentos, capacidades, atitudes e formas
de comportamento exigidos para o exercicio de fun¢des quer parentais quer
profissionais torna-se pertinente aprofundar e consolidar as praticas relativa-
mente ao trabalho com as familias num sentido de formacao continua e pratica
reflexiva num crescimento individual e de equipa

O MODELO TOUCHPOINTS
Conceito e esséncia:

Desenvolvidos a partir dos anos 70, com base na experiéncia clinica de Berry
Brazelton, os touchpoints definem-se como tempos e eventos previsiveis no de-
senvolvimento infantil nos quais o comportamento da criangca muitas vezes se
desorganiza, mas que tipicamente precedem um impulso no desenvolvimento.
Estes tempos de desorganizagdo provocam com frequéncia frustragdo e duvida
nas familias. Para os profissionais de educagédo estes eventos podem ser vistos
como oportunidades de fazer a diferenga na vida das criangas e das familias:
(Brazelton, 2003). Parte, desta forma, das forgcas de cada familia na promocgéo e
na consolidagdo das suas competéncias parentais na resolugdo destes momen-
tos desorganizadores.

Defendendo a formagdo de uma alianca com as familias no sentido de estabe-
lecer uma relagdo de qualidade que promova o desenvolvimento adequado da
crianga, o reconhecimento por parte das familias das suas competéncias é um
processo que requer conhecimento acerca do comportamento e desenvolvi-
mento da crianca, sendo esta a base de toda a relacdo com a familia (Brazelton
& Sparrow, 2003).

Neste sentido, o profissional terd de ter consciéncia e confianca no seu conheci-
mento acerca de cada familia e de cada crianca para que esse conhecimento se
transforme numa afirmagéo do poder e mestria das familias.

O comportamento da crianca é a linguagem pela qual profissionais e familia irdo
comunicar, sendo o respeito e o afeto pela crianga a melhor forma de se estabe-
lecer uma relacdo efetiva com as familias. (Brazelton 2006).

Desta forma este modelo defende e concretiza uma mudanca significativa de
paradigma em vérias dimensdes. O foco da intervengdo é sempre nas capaci-
dades, perspetivando uma multidimensionalidade do desenvolvimento. Profis-
sionais e familia colaboram na promocao e definicdo de estratégias para uma
adequabilidade de resposta a crianga. O profissional deixa a dimensao prescriti-
va e assume uma dimens&o colaborativa. O envolvimento empatico surge assim
como uma realidade inalienavel. O estabelecimento de uma relacdo efetiva e de
qualidade com a familia implica muito mais do que um envolvimento objetivo
sendo que, nesta relagdo empética e colaborativa os limites de disciplina sao
flexiveis respeitando cada familia na sua individualidade. (Brazelton 2006).
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iva sa ini incipi u laca v u -
Nesta perspetiva sdo definidos principios para uma criagéo efetiva de uma rela
cdo com a familia: “Reconheca o que traz para a interagdo; Procure oportunida-
des para apoiar a mestria; Use o comportamento da crianga como a sua lingua-
gem; Valorize a desorganizagdo; Esteja disponivel para discutir assuntos que vao
para além do seu papel tradicional; Focalize na relagao pais/crianca; Valorize a
paixdo onde quer que a encontre.” (Brazelton, 2006)

O ambiente familiar assume-se como o contexto mais importante e é a familia
que determinard o que é importante e quais as caracteristicas da intervengao
mais adequadas para a criangas e para a sua familia (Almeida, 2007).

A preocupacdo de enfatizar as forcas da familia terd de se assumir como uma
realidade, sendo o grande objetivo a capacitagdo e a autonomizagao da familia,
o que lhe permitira gerir por si s6 os problemas que poderdo surgir. Este tipo
de intervengdo requer também uma necessidade de mudancga na organizagao
dos servicos prestados, nos valores, conhecimentos e competéncias dos profis-
sionais. Uma vez em pé de igualdade com a familia, terdo de ser facilitadores,
inserindo-se numa compreensao bioecoldgica e sistémica do desenvolvimento
em que sao valorizados os diferentes agentes e contextos ecolégicos que con-
tém a crianca (Brofenbrenner,1979).

Desta forma, é fundamental que a intervencdo esteja inserida nos contextos
naturais da vida crianga, da familia e da comunidade envolvendo todos os par-
ceiros interativos, funcionando como cenérios significativos, facilitando o seu
funcionamento diario. (Almeida, 2007).

A perspetiva relacional

Associado ao modelo desenvolvimental, é proposto um modelo de trabalho
com as familias que permite a construcdo de relagdes de confianca entre os
profissionais e familias, influenciando, consequentemente, o desenvolvimento
da crianga (Brazelton & Sparrow, 2003).

Descrevendo a alianga que o profissional estabelece com cada familia desenvol-
ve-se a partir de uma perspetiva bioecologica do desenvolvimento: o processo
de parentalidade acontece dentro de um contexto especifico vendo o desenvol-
vimento da crianga, em parte, como produto desse contexto.

O profissional é um suporte (scaffolding) para que a crianga e a familia desen-
volvam ao maximo as suas competéncias: proporciona a familia e a crianga fer-
ramentas para que esse crescimento acontega numa consciéncia por parte de
ambos das suas forgas, promovendo sempre a autonomia de todo o sistema.

Neste sentido concretiza-se uma visao individualizada de cada crianca e de cada
familia: as caracteristicas, as necessidades e os objetivos de cada familia sdo
diferentes em cada uma: sempre com base nos principios, as estratégias, sdo
adaptadas a cada familia e a cada crianca.
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A aplicacdo do Modelo em contextos variados:

Partindo dos principios defendidos pelo Modelo Touchpoints varios sdo os con-
textos e projetos que seguem e defendem uma mesma linha de intervengéo e
trabalho com familias.

O Projeto internacional Zero to Three iniciado em 1977, tem contribuido na
transformacao da ciéncia da primeira infancia em recursos Uteis, ferramentas
praticas e politicas de resposta para pais e profissionais desempenhando um
papel fundamental na garantia de que bebés e criancas tém um forte comeco
de vida. Neste sentido, apoiam as familias com recursos praticos que os ajudem
a relacionar-se de forma mais positiva, profunda e continua com os seus be-
bés e criangas e com os profissionais com conhecimentos e ferramentas que os
ajudem a apoiar o desenvolvimento saudavel precoce. Nas varias referéncias a
importancia do trabalho com familias os profissionais pertencentes a este signi-
ficativo projeto da primeira infancia referem trés dos principios do Modelo como
cruciais na comunicagao com os pais:

“Communicating With Parents: 3 Key Steps - When you have a challenging en-
counter with a parent, you can use the steps below to get things back on track
in order to provide the best care for the child you all care so deeply about. Step
1: Notice how you are feeling; Step 2: Look at the interaction from the child’s
point of view; Step 3: Partner with parents.” (www.zerotothree.org). Este é um
projeto realizado na Califérnia sendo que também na Europa se verificam agoes
similares no que concerne ao trabalho com familias e a aplicagao de alguns dos
principios defendidos pelo modelo.

O Centro Pen Green no Reino Unido foi pioneiro numa mudanca a partir de um
modelo convencional de ensino e aprendizagem para um novo modelo onde
os pais e profissionais trabalham juntos como co-educadores, sustentando a
mesma mudanga de paradigma que o modelo dos Touchpoints. Deste modo,
defendem que o envolvimento bem-sucedido e sustentado com as familias re-
quer profissionais e pais que partilham e aprendem em parceria, que acontece
quando as familias sdo as tomadoras de decisdo no que concerne aos seus fi-
lhos, sendo também necessério um apoio eficaz por parte do profissional numa
atitude autorreflexiva de melhoria constante deste trabalho de relagdo efetiva
com as familias (www.pengreen.org).

Em Portugal o reconhecimento da importancia de um trabalho de qualidade com
familias na promocgéo de um adequado desenvolvimento da crianga tem vindo
a assumir dimensd&es significativas corroboradas por varios estudos realizados
nacional e internacionalmente, tal como referido na Recomendacao 3/2011 do
Conselho Nacional de Educacéao (p.77):

“Sendo o primeiro agente educativo, a familia assume um papel fundamental
no desenvolvimento das criancas (citado em Castelao, Pinto, & Fuertes, 2015).


http://www.zerotothree.org
http://www.pengreen.org
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A IMPORTANCIA DA PRATICA REFLEXIVA

O conceito de pratica reflexiva é conhecido desde as obras de Schon existindo
duas dimensdes diferentes no que a pratica reflexiva docente diz respeito. Pri-
meiramente existe uma pratica reflexiva esponténea inerente a condigdo de ser
humano no decorrer de uma tomada de decisdo ou um constrangimento, num
segundo plano surge a pratica reflexiva que importa aqui abordar: metédica e
coletiva. (Perrenoud, 1999).

Nesta perspetiva a pratica reflexiva deve ser concretizada pelo profissional no
sentido da melhoria da sua prética na procura de uma progressao e melho-
ria constantes. Um profissional empético e reflexivo ndo pode manter barreiras
muito estanques na sua intervengdo (Brazelton, 2006). Deve sim refletir sobre
cada familia e cada crianca e numa prética reflexiva constante, muitas vezes em
parceria com a familia, adotar estratégias que melhor se adaptem a cada situa-
cdo. No seguimento, o profissional reflexivo, aceita fazer parte da situagdo e da
probleméatica de cada familia, reflete sobre sua prépria relagdo com a familia, o
tempo, a cooperacao, e sobre o modo de superar as limitagdes ou de tornar os
seus conhecimentos mais eficazes (Perrenoud, 1999).

A concretizagdo de uma pratica reflexiva tem necessidade de disciplina e de mé-
todos para observar, memorizar, escrever, analisar apés compreender e escolher
novas estratégias (Perrenoud, 1999) e desta forma a recolha de dados onde o
profissional anota quais as dreas do desenvolvimento da crianca que afetam a
familia, revé e retoma num novo encontro ouvindo o feedback da familia torna-
-se crucial na qualidade da relagdo e da adequabilidade da resposta. Na agéo,
a reflexdo permite uma constante adaptagdo das estratégias definidas inicial-
mente com cada familia, permitindo uma regulacdo de toda a relagdo. Além
disso, a posteriori, a reflexdo permite avaliar com mais tempo e tranquilidade os
acontecimentos, construindo novos saberes que permitem antecipar futuramen-
te situagdes j& experienciadas levando assim ao desenvolvimento de ambas as
partes: profissional e familia (Perrenoud, 1999).

Num contexto de Equipa Educativa torna-se crucial que esta pratica reflexiva
seja concretizada de uma forma interativa entre profissionais num crescendo
da qualidade de toda a equipa. Como refere Freire (1991): “Ninguém comega
a ser professor numa certa terga-feira as quatro horas da tarde. Ninguém nasce
professor ou marcado para ser professor. A gente se forma como educador per-
manentemente na tica ena reflexdo sobre a pratica.” (p. 58).

ESTUDO EMPIRICO

No ambito da fundamentagdo de um modelo de trabalho com familias na pro-
mogdo de uma pratica reflexiva referente ao mesmo, pretendeu-se com este
estudo exploratério de investigagdo-agdo implementar na Equipa Educativa a
construcdo de praticas reflexivas no trabalho realizado diariamente com as fa-
milias. Neste sentido, procurou-se analisar a perce¢do dos profissionais relativa-



O modelo relacional no trabalho com familias: da ndamentagdo a uma prética reflexiva. 171

mente ao trabalho ja existente na instituicdo e perceber as diferencas apds um
periodo de prética reflexiva e a formagdo no modelo Touchpoints. Concomitan-
temente, foi analisado o projeto educativo no capitulo de trabalho com familias
numa fundamentagéo entre os principios defendidos e os principios do modelo
relacional de trabalho com familias. Este € um estudo realizado numa perspetiva
muito introdutdria as préaticas reflexivas relativamente ao trabalho que a Equipa
Educativa realiza com as familias. Apds a formagdo teria sido necessario um
maior tempo de continuagdo de alguns exercicios regulares para uma reflexdo
mais frequente e consistente relativamente ao mesmo.

ESTUDO QUALITATIVO SOBRE A CONCRETIZACAO DE PRATICAS REFLEXI-
VAS NO TRABALHO COM FAMILIAS.

Metodologia

A metodologia utilizada neste estudo assenta no modelo de Investigagao-Agao.
Vérios sdo os autores que definem esta metodologia. Para Latorre (2003) a inves-
tigacdo agdo é vista como uma pergunta pratica realizada pelos professores, de
forma colaborativa, a fim de melhorar a sua prética educativa através de ciclos
de agdo e reflexdo. Neste sentido, Katz & Chard (1997), referem a importan-
cia de se concretizar uma investigagdo da situacdo a melhorar. Torna-se assim
imprescindivel a existéncia primeiramente de uma reflexdo sobre a pratica tal
como referido anteriormente.

Esta investigagdo assentou em quatro fases de trabalho, de forma a cumprir os
objetivos propostos: 1?) realizagdo de um focus grupo recorrendo a uma dinéa-
mica reflexiva de pequeno grupo acerca do que cada profissional leva para a
interagdo com as familias; 2%) Realizagdo de um inquérito por questionario numa
perspetiva de reflexao sobre as forgas e os desafios de cada profissional no seu
trabalho com as familias, 3%) andlise por parte da investigadora do projeto edu-
cativo nomeadamente o capitulo referente ao trabalho com familias, do focus
grupo e da entrevista por questionario 4%) realizagdo de uma dindmica formativa
sobre o Modelo Touchpoints organizada a partir dos resultados aferidos através
da anélise de conteldo do focus grupo, dos inquéritos por questionéario e do
projeto educativo.

Assim, procedeu-se a seguinte recolha de dados, antes e apds a agdo de forma-
cdo baseada no modelo Touchpoints: realizagdo de um focus grupo recorrendo
a uma dinamica reflexiva de pequeno grupo acerca do que cada profissional
leva para a interagdo com as familias; realizacdo de uma entrevista por questio-
nario numa perspetiva de reflexdo sobre as forgas e os desafios de cada profis-
sional no seu trabalho com as familias e analise por parte da investigadora do
projeto educativo nomeadamente o capitulo referente ao trabalho com familias.

Apbs a analise de contelido do focus grupo, dos inquéritos por questionario e
do Projeto Educativo, foi realizada uma agdo de formagdo com base no modelo
dos Touchpoints no sentido de fundamentar a pratica da Equipa Educativa. Foi
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ainda realizada um breve inquértio por questionario baseado na anélise referida
anteriormente, no sentido de se perceber a pertinéncia deste tipo de modelo e
de prética para a Equipa Educativa.

O estudo integra unicamente dados qualitativos. As analises qualitativas tiveram
como objetivo analisar as conce¢des da Equipa Educativa acerca da importancia
do trabalho com familias, tal como avaliar a pertinéncia de iniciar um processo
de prética reflexiva neste ambito.

Participantes

Participaram nesta investigagdo cinco Educadoras de Inféncia e cinco auxiliares
de Educacio.

Quadro 1-

Participantes
Categoria/Fungao Idade |dades com as quais trabalham
Educadora de Infancia 30 24 - 36 meses
Educadora de Infancia 30 12 — 24 meses
Educadora de Infancia 36 24 - 36 meses
Educadora de Infancia 50 4-12 meses
Educadora de Infancia 29 12 — 24 meses
Auxiliar de Educacao 30 24 - 36 meses
Auxiliar de Educacao 43 24 - 36 meses
Auxiliar de Educacao 24 12 — 24 meses
Auxiliar de Educacao 60 4-12 meses
Auxiliar de Educacao 61 4-12 meses

Resultados

Anélise de contetido Focus Grupo:

Relativamente ao focus grupo sobre o principio “o que trazemos para a inte-
racdo” a equipa demonstrou aceitar as crencas, habitos culturais e valores que
as familias trazem nomeadamente o respeito: “Costumes, habitos, tradi¢des ou
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valores. No entanto o respeito e o cuidado sdo fundamentais.” (S.F.). Em con-
cordancia revelou maior dificuldade em aceitar situacdes onde as familias se
desrespeitem: “Desrespeitar, maltratar, ndo cuidar.” (F.). Revelaram também di-
ficuldade em aceitar situagdes em que as familias sdo mais “desligadas” e em
que ndo aceitam a verdade transmitida pelos profissionais: “Menosprezarem
ideias ou sugestdes e desligar-se totalmente dos seus membros.” (E.). Relativa-
mente a crianga revelam a importancia da familia como o mais importante na
vida da mesma num ambiente feliz: “De serem felizes.” (A.T. e E.). Este conceito
de felicidade n&o foi definido pois assumiram que cada familia tem direito a ser
diferente variando também o conceito e caracteristicas de cada uma (exercicio
realizado no inicio do focus grupo onde cada profissional definiu o seu conceito
de familia e onde percecionou que mesmo dentro de um pequeno grupo ha
varios conceitos de familia).No que se refere a Equipa e ao seu papel existe
uma maior incidéncia na importancia do mesmo relativamente a crianca (seis em
nove) e menos relativamente a familia (trés em nove). Porém, a importancia de
integragdo da familia na creche esta bastante presente nas trés respostas dadas:
“Fazer da familia parte integrante de todo o processo educativo. Somos todos
uma grande familia.” (M.)

Anélise de contetdo Inquérito por questionario antes da formacéao:

Relativamente a entrevista por questionario, elaborado no sentido de iniciar um
percurso de préticas reflexivas, a equipa revelou a importancia atribuida a rela-
¢do com a familia a par de um conhecimento adequado acerca do desenvolvi-
mento das criangas na criacdo dessa mesma relacdo: “Estabelecer sentimentos
que promovam uma relagdo positiva com as familias como a confianga e a segu-
ranga.” (I.); “Familias como principais intervenientes na educagdo das criangas
e fazer delas parceiras nas aprendizagens.” (A.P.). Nesta perspetiva relacional a
equipa refere em maioria que o contato com as familias acontece em contex-
tos informais nomeadamente nos momentos de acolhimento e saidas sendo
considerado esse contato suficiente: “O contato com os pais é todos os dias e
consoante o tempo disponivel.” (S.). Porém, manifestam uma disponibilidade e
preocupagdo em articular com as familias através de outros meios como o email
ou o telefone para que as mesmas estejam sempre a par de tudo o que se de-
senvolve no contexto da creche: “Sinto as familias muito presentes nas escolas.
De qualquer das formas sempre que necessario mando email com informagdes
importantes ou ligo. Sim falamos todos os dias.” (M.) A criagdo de uma relagéo
efetiva com a familia acontece também maioritariamente em contexto informal
e em momentos da rotina onde referem existir a disponibilidade para ouvir cada
familia com calma e tempo: “Saber que tenho que abordar as familias com calma
para ir conhecendo cada um e depois saber que me sinto como parte integrante
das suas vidas.” (S.F). No que concerne aos valores que transportam consigo
na relagdo com as familias existe uma maior incidéncia para os valores pessoais,
embora refiram que as suas forgas e desafios se baseiam maioritariamente ao ni-
vel profissional e ndo tanto pessoal: “O maior desafio é tentar chegar por vezes
as familias mais desinteressadas e ndo me sentir frustrada por algumas familias
ndo acharem que significamos o que quer que sejal” (M.R.). A equipa manifesta
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que alguns dos fatores intervenientes na concretizagao do trabalho com familias
estdo relacionados com a indisponibilidade de algumas familias por questdes de
tempo ou mesmo pelas caracteristicas pessoais das mesmas: “Horarios laborais
dos pais, pais com caracteristicas muito reservadas e que dificilmente criam um
didlogo afetivo.” (F.)

Anélise do Projeto Educativo: algumas evidéncias

No capitulo referente as familias ndo sdo definidos principios de intervengéo,
mas sdo definidas algumas estratégias no sentido da criagdo de uma relagéo
de parceria com as familias. A instituicdo defende que a "“A responsabilizagao
primeira pela educagdo das criangas pertence as suas familias”, sendo que se
trona crucial “(...) a existéncia de um clima de relagdo aberto, no qual pais e
educadores constroem um espaco de confianga” sendo necessario “(...) privile-
giar a comunicagdo com os pais, tentando sempre debater com eles formas de
proceder, beneficiando das suas sugestdes e apoios.”

A valorizagdo da participacédo da familia para um desenvolvimento adequado da
crianga é também abordada no Projeto Educativo, sendo referida a disponibili-
dade de todos os profissionais para integrar em todas as dindmicas da institui-
¢ao cada uma das familias no respeito pela sua individualidade.

Andlise de contetdo Inquérito por questionario apds a formagao

Apds o momento de formagdo sobre o modelo Touchpoints, foram colocadas
duas questdes ao grupo participante no sentido de fazer uma breve reflexao
sobre a sua pratica agora baseando-se nos principios apresentados. O principio
mais referido foi a valorizagdo da desorganizagdo por parte da crianga como
sinbnimo de desenvolvimento da mesma: “ Acho que todos os dias é aplicado.
Para mim ¢é valorizar o que as criancas fazem de bom como de mau. Arranjar
sempre algo positivo todos os dias, uma paixdo nova seja por um abrago ou
uma birra. (E). A valorizagdo da paixao surge também como um principio que
consideram importante e concretizado na prética, tal como a disponibilidade
para discutir assuntos que vao para além do seu papel tradicional: “Na primeira
reunido com a familia quando eu mostro a minha paixao profissional” (F) e “Estar
presente fora de horas e disponibilizarmo-nos para entrar na familia da crianga,
(M.) A focalizagdo na relagdo pais-crianga e a utilizagdo do comportamento da
crianga como a sua linguagem sao os outros dois principios referidos pela equi-
pa como aqueles que j& concretizam: “E através do comportamento que con-
seguimos muitas vezes compreender e chegar a cada crianga e familia.” (S.F.).
Relativamente aos principios que a Equipa sente que ainda tem de integrar na
sua pratica surge a valorizagdo e compreensao da relagdo entre o profissional e
os pais: “Tenho sempre de fazer isto e valorizar mais esta relagdo, tenho alguma
dificuldade em relacionar-me com as familias. E algo que apés tantos anos a
trabalhar como auxiliar ainda tenho dificuldade. Ndo me sinto a vontade com
os pais e gostava de ser ajudada nesse ponto.” (E.). Em maioria a equipa sente
que consegue concretizar todos os principios na sua pratica: “Acho que todos
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os principios se completam entre si e consequentemente tento refletir e aplicar
todos.” (S.F.). Surgem ainda referidos quatro dos principios referidos por outros
elementos da equipa como os principios ja concretizaveis. Neste sentido, alguns
elementos da equipa referem ter dificuldade ainda na valorizagcdo da desorga-
nizacdo (“E algo as vezes dificil de gerir”. (F)), em estar disponivel para discutir
assuntos que vao para além do seu papel tradicional (“Nem sempre é facil. Vou
tentar.” (1)), em valorizar a paixdo onde quer que a encontre e focalizar-se na re-
lagdo pais-crianga: “Tenho de desenvolver mais estratégias.” (F).

Discussao de resultados:

A Equipa manifestou valorizar o trabalho com familias. Existe uma consciéncia
da dificuldade de muitas vezes conseguir gerir a perspetiva pessoal com a pro-
fissional. Porém, a Equipa esté consciente de que cada familia é Unica e que o
profissional deve dentro dos seus valores e crengas pessoais, conseguir respeitar
cada uma no sentido de uma resposta adequada as necessidades e caracteris-
ticas da crianca.

Partindo do objetivo inicial que seria a necessidade de fundamentar uma prética
de qualidade e iniciar um processo de pratica reflexiva com a Equipa Educativa
no que concerne ao trabalho com familias, os resultados numa primeira fase
corroboraram esta necessidade, uma vez que nao estao definidos principios no
Projeto Educativo e a Equipa também nao os definiu claramente.

Nesta perspetiva, na primeira fase de intervencéo ja foram respondidas algumas
questdes que justificaram a necessidade desta intervengdo. A Equipa nao define
em concreto nenhum conceito de familia assumindo que cada familia é Unica
nas suas caracteristicas.

Conseguiram identificar forcas e desafios no trabalho com as familias a dois
niveis: pessoais e profissionais. Embora ndo definindo em concreto verifica-se a
aproximagdo a alguns principios do modelo nomeadamente a disponibilidade
para discutir assuntos que vado para além do papel tradicional, a focalizagdo re-
lagdo pais/crianga, o reconhecimento do que cada um traz para a interagdo e a
utilizacdo do comportamento da crianga como a linguagem do profissional.

Revelam ainda que os aspetos a melhorar (situagdes mais desafiantes) sdo as fa-
milias pouco disponiveis e mais reservadas, ndo identificando fatores a melhorar
na equipa. Neste sentido, surge a pertinéncia de, numa pratica reflexiva conti-
nuada, a abordar em contexto formativo: a importéancia de se valorizar a desor-
ganizagao (touchpoints), a necessidade de valorizar a paixdo onde quer que a
encontrem tal como procurar sempre oportunidades para apoiar a mestria, le-
vando a equipa a refletir em conjunto. Apds a formacao, a Equipa continuou um
trabalho reflexivo acerca das suas praticas tendo ja como base fundamentacéo
tedrica e a definicdo dos principios. Neste sentido, a Equipa continua a mani-
festar a importancia do trabalho com familias, surgindo algumas dificuldades de
alguns elementos neste mesmo trabalho e relagdo. A disponibilidade para com
as familias surge de forma significativa tal como a valorizagdo da paixao e o foco
na relacdo entre familia e crianca. Porém os resultados revelam uma necessidade
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de uma intervencdo mais continuada, no sentido de se criar uma unanimidade
maior ao nivel da concretizagdo dos principios, uma vez que existem principios
referidos como concretizados na prética ao mesmo tempo que surgem como
aqueles que sdo mais dificeis de concretizar. Tal resultado surge porque as res-
postas foram dadas individualmente por cada elemento da Equipa. Este desafio
de uma pratica reflexiva no trabalho com familias foi bastante participado pela
Equipa nomeadamente durante a formagdo. Varias foram as questdes que sur-
giram e exemplos da concretizagdo destes principios na pratica, mas também
algumas dificuldades relativamente a algumas situacdes. Desta forma, reforca-
-se a necessidade e a importancia deste tipo de exercicio, uma vez que em con-
junto a Equipa conseguiu refletir e delinear algumas estratégias relativamente as
situagdes referidas. A Equipa mostrou-se disponivel para uma continuidade na
intervengdo no que ao Modelo Touchpoints diz respeito, tal como a momen-
tos de reflexdo conjunta.
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Resumo

A componente curricular da Matematica é essencial para a crianga compreender e dar
sentido ao mundo que a rodeia. Tem-se assistido, por isso, a uma reformulagédo das préa-
ticas de ensino com vista a preparar os alunos para serem matematicamente competen-
tes. Pretende-se, com isto, que os mesmos sejam capazes de participar de forma ativa,
informada e ponderada na sociedade.

Os educadores de infancia e os professores do ensino bésico sdo elementos-chave na
criagdo de um ambiente estimulante e, consequentemente, na promogao de préticas
diversificadas de qualidade e adaptadas a cada aluno, a fim de potenciar a emergéncia
e desenvolvimento de competéncias.

Neste sentido, através de uma investigagdo sobre a propria pratica, pretendeu-se com-
preender as estratégias que efetivamente facilitassem e apoiassem a aquisicao de com-
peténcias matematicas, tendo-se definido a seguinte questdo de investigagdo: “Que
estratégias de ensino facilitam a emergéncia e o desenvolvimento de competéncias ma-
tematicas?”. De modo a responder a mesma, foram planeadas atividades com a intengdo
de testar diferentes tipos de estratégias e recursos, nomeadamente a utilizagdo de livros
infantis, de materiais manipulaveis, das Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo (TIC)
e de materiais manipuldveis ndo estruturados.

Esta investigacao foi implementada numa sala de Educagédo Pré-Escolar e numa turma do
1.° Ciclo do Ensino Basico, onde se verificou que estratégias como o livro infantil; os
materiais estruturados manipuldveis; os materiais ndo estruturados manipulaveis; as artes
visuais e o jogo facilitaram a emergéncia de competéncias matematicas, enquanto as
Tecnologias de Informagdo e Comunicacéo (TIC) e um dos livros infantis revelaram ser
ineficazes ao desenvolvimento de competéncias matematicas.

Palavras-chave: Aprendizagens Matematicas; Competéncias; Estratégias; Educagao Pré-
-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

Abstract

The mathematics curriculum component is essential for children to understand and make
sense of the world around them. Consequently, there has been a reformation of teaching
practices aimed at preparing students to be mathematically competent. The goal is for
them to be able to participate actively, informed, and thoughtfully in society.
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Early childhood educators and elementary school teachers are key elements in creating
a stimulating environment and, consequently, promoting diverse, high-quality practices
tailored to each student, to foster the emergence and development of skills.

In this context, through research on their own practice, the aim was to understand the
strategies that effectively facilitate and support the acquisition of mathematical skills, lea-
ding to the formulation of the following research question: “What strategies facilitate the
emergence and development of mathematical skills?” To answer this question, activities
were planned with the intention of testing different types of strategies and resources,
namely the use of children’s books, manipulatives, Information and Communication Te-
chnologies (ICT), and unstructured manipulatives.

This research was carried out in a pre-school classroom and an elementary school class,
where it was found that strategies such as children’s books, structured manipulable mate-
rials, unstructured manipulable materials, visual arts and games facilitated the emergen-
ce of mathematical skills, while Information and Communication Technologies (ICT) and
one of the children’s books proved to be ineffective in developing mathematical skills.

Keywords: Mathematical Learning; Skills; Strategies; Pre-School Education; First Cycle of
Elementary Education.

1. INTRODUCAO

O presente estudo foi desenvolvido em contexto de Educagao Pré-Escolar e
1.° Ciclo do Ensino Basico. No que refere a EPE, o grupo era composto por 25
criangas, 12 do género

feminino e 13 do género masculino, com idades compreendidas entre os 3 e
os 5 anos. Ja a turma do 2.° ano de escolaridade, integrava 24 criangas, 13 do
género feminino e 11 do género masculino, com idades compreendidas entre
os 7 e os 8 anos de idade.

Através dos periodos de estdgio, constatou-se uma dualidade no que refere ao
desempenho das criangas/alunos no ambito da matematica. De facto, na EPE
os alunos eram muito motivados para a matematica, sendo expostos a diferen-
tes estratégias e recursos que, muitas vezes, potenciavam a sua autonomia, en-
quanto no 1.° CEB se assistia pouco interesse e motivagdo, assim como medos/
receios e dificuldades.

Assim, pretendeu-se investigar e compreender que estratégias de ensino
facilitavam, efetivamente, a emergéncia e o desenvolvimento de compe-
téncias matematicas, tendo-se definido a seguinte questdo de investiga-
cdo: "Que estratégias de ensino facilitam a emergéncia e desenvolvimento
de competéncias matematicas?”.

Por forma a responder a questdao supramencionada, estabeleceu-se como
objetivo geral:

* Compreender as estratégias promotoras da emergéncia e desenvolvi-
mento de competéncias matematicas.
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Ja os objetivos especificos referem-se a:

* |dentificar estratégias potenciadoras da emergéncia e desenvolvimento
de competéncias matematicas;

* Reconhecer aprendizagens relacionadas com o dominio da matematica;
e Verificar as ligagdes que as criancas estabelecem entre o quotidiano e
a matematica.

Estruturalmente, o artigo encontra-se dividido em cinco partes dispares, sendo
a primeira parte relativa ao enquadramento tedrico e a segunda parte a me-
todologia. Posteriormente, apresenta-se os resultados relativos as atividades/
estratégias implementadas e, de seguida, uma breve conclusao relativa aos con-
tributos da investigacéo.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO

De acordo com a Estratégia Nacional de Educagdo para a Cidadania (2017), o
futuro do planeta, em termos sociais e ambientais, prende-se com a formacao
de cidadaos com competéncias e valores que |lhes permitam compreender o
mundo que os rodeia, procurando solu¢des que contribuam para um desenvol-
vimento sustentavel e inclusivo.

Deste modo, espera-se que a escola, enquanto ambiente propicio a aprendiza-
gem, se reconfigure e adapte as adversidades do mundo atual, com o intuito de
responder as exigéncias de uma época imprevisivel.

Concordante, o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2018) de-
fende que a educacdo escolar deve ter como objetivo a construgdo de uma cultura
cientifica e artistica de base humanista. Contudo, tal sé é alcancéavel se se apostar
na promocao e mobilizagao de valores e competéncias que permitam as criangas
intervir na sociedade e participar de forma civica, ativa, consciente e responsavel.

Desta forma, o Paseo (2018) define o conceito de competéncias “(...) como
combinagdes complexas de conhecimentos, capacidades e atitudes que per-
mitem uma efetiva acdo humana em contextos diversificados (...)", enfatizando
uma triade de conhecimentos, capacidades e atitudes.

Abrantes et al (1999), no que refere a componente curricular da matematica, re-
vela que é fundamental que todos os cidaddos sejam dotados de competéncias
matematicas que lhes permitam atuar, de forma consciente e critica, na socie-
dade. Tais competéncias dizem respeito as atitudes, capacidades e aos conheci-
mentos que devem ser desenvolvidos de forma integral, sendo ferramentas que
permitem resolver problemas e tomar decisdes fundamentadas.

Espera-se, nesta perspetiva, que a educagdo matematica contribua para o de-
senvolvimento de individuos matematicamente competentes, em que, na reali-
zagdo de uma tarefa, mobilizem competéncias que sejam facilitadoras, ou seja,
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implica ter os conhecimentos necessérios, a capacidade de os identificar e utili-
zar numa situacao concreta (Abrantes et al, 1999).

Defendem, deste modo, uma aprendizagem significativa e estimulante, aban-
donando o treino isolado e mecanizado dos procedimentos, assim como da
memorizacdo de termos e factos. Contudo, Abrantes et al (1999), ndo descartam
este tipo de conhecimento, indicado que os mesmos sao relevantes se forem
integrados num conjunto significativo de competéncias e a sua aquisi¢do for vi-
sionada por uma perspetiva que valorize o desenvolvimento de capacidades de
pensamento e atitudes positivas face a matematica e a aprendizagem.

Assim sendo, o educador/professor deve ser percecionado como sendo um faci-
litador da aprendizagem, ou seja, deve criar condi¢des para que as criangas ad-
quiram ferramentas que lhes permitam construir o seu conhecimento. Insere-se
aqui o trabalho dedicado as capacidades e competéncias matematicas que de-
vem ser desenvolvidas ao longo do percurso escolar (Moreira & Oliveira, 2004).

Os mesmos devem ter em consideragdo as competéncias a promover nos alu-
nos, as atividades a realizar, os recursos a utilizar e os modos de trabalho que
lhe estdo inerentes. Neste sentido, segundo Morais et al (2011) é relevante que
os docentes, através de um processo reflexivo, atento e continuado, apliquem,
de acordo com o contexto, estratégias de ensino e aprendizagem adequadas.

Além disso, Vale e Barbosa (2023) referem que os alunos detém diferentes pre-
feréncias no que diz respeito a sua forma de pensar e comunicar, pelo que se
torna fundamental a valorizagdo dos diferentes tipos de aprendizagem, a fim de
envolver os alunos e promover a compreensao (Gardner’s, 1983). As mesmas
autoras defendem ainda que o contacto com diferentes estratégias e métodos
aumenta as competéncias dos alunos, uma vez que os consciencializa para to-
das as formas possiveis de pensar e aplicar, selecionando, criticamente, aquela
que melhor se adequa a um determinado contexto.

3. METODOLOGIA

Ponte (2002), refere que a investigagdo sobre a prética é essencial para a constru-
¢ao do conhecimento sobre a mesma, assim como promove o desenvolvimento
profissional dos professores que se envolvem ativamente nela. Para além disso,
refere que é um processo que se constitui como sendo um elemento decisivo na
identidade profissional dos docentes. As investigagdes desta natureza, segundo
Ponte (2002), podem assumir dois objetivos: alterar, por um lado, algum aspeto
da pratica ou, por outro lado, compreender o tipo de problemas que a afetam.
“Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural, cons-
tituindo o investigador o principal instrumento” (Bogdan & Biklen, 1994). De
facto, espera-se que os professores, ao realizarem uma investigagdo sobre a
propria pratica, assumam um papel participativo, envolvendo-se com grupo e o
contexto onde estdo inseridos.
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A abordagem qualitativa das investigagdes desta natureza, permitem ao profes-
sor- investigador, frequentar os locais de estudo, com o intuito de compreender
melhor as agdes que sdo executadas e a histéria do contexto e acompanhar o
processo de recolha de dados, através da implementagdo de variados instru-
mentos (Bogdan & Biklen, 1994).

Concordante, Coutinho (2015) refere que neste tipo de investigagdo, o papel do
investigador é valorizado enquanto construtor de conhecimento, norteando-se
pela compreensdo, o significado e a agdo. Desta forma, para explicar o mundo
educativo é necessario ir procurar os significados mais intrinsecos dos compor-
tamentos que se formam em interagdo (Usher, 1996, citado por Coutinho, 2015).
A investigagdo é, segundo Coutinho (2015), uma jungdo entre as ideias pré-con-
cebidas do investigador e a busca constante sobre o conhecimento.

Ponte (2002), refere que a investigagdo sobre a pratica deve assentar na pericia
e no questionamento por parte do professor-investigador, pelo que ndo é possi-
vel alguém executar uma investigagdo desta natureza que nao seja norteada por
estas duas capacidades (reflexdo e questionamento).

Bogdan e Biklen (1994), referem que a investigacdo de cariz qualitativo deve
orientar-se pela confidencialidade, respeito, clareza, autenticidade.

A recolha de informacgéao sobre a prépria agdo e/ou intervengao, permite ao in-
vestigador perceber, com maior distanciamento, os efeitos da sua pratica letiva
o processo de recolha de dados é fundamental para a resposta a questao de
investigagdo inicialmente definida. Foram, por isso, definidos para este estudo
as seguintes técnicas/instrumentos de recolha de dados: observacéo, entrevista,
anélise documental, anédlise de contelido, narrativas reflexivas.

4. RESULTADOS

Tendo em conta a questdo de investigagdo, foram implementadas atividades
inerentes a diferentes estratégias de ensino, a fim de testar a sua eficacia no
desenvolvimento de competéncias matematicas.

No contexto de EPE foram desenvolvidas atividades com base nos interesses
das criangas, enquanto no contexto de 1.°CEB se pretendeu aliar os contetdos
de aprendizagem propostos pela professora cooperante aos interesses e gostos
das criangas. Em ambos os contextos optou-se por planear atividades motivadas
pelas mesmas estratégias, a fim de comparar os resultados: livro infantil; jogos;
materiais estruturados manipuldveis; materiais ndo estruturados manipulaveis;
Tecnologias da Educacéo e Informagéo (TIC) (apenas no 1.° Ciclo) e artes visuais.

A par do referido, considerou-se como sendo essencial a promoc¢éao de interdis-
ciplinaridade entre areas de contetdo/componentes curriculares, assim como
de conexdes internas (temas matematicos) e externas (quotidiano). Também a
comunicacdo matematica foi valorizada e incentivada em todas as atividades.
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De todas as atividades implementadas, foram selecionadas uma de cada con-
texto para proceder a exposi¢do dos resultados: “Artistas como Paul Klee” e
“Exploragdo de sélidos”.

No que refere a primeira atividade (“Artistas como Paul Klee"”), desenvolvida
no contexto EPE, surgiu através de um livro levado pela L., denominado do
“O quadrado”, de Jon Klassen e Mac Barnett. Este permitiu abordar as formas
geométricas, pelo que se partiu da exploragdo do livro e blocos légicos para a
relacdo destes com as artes visuais, mais especificamente as obras de Paul Klee.

Assim sendo, inicialmente, apds a leitura do livro, as criangas foram incentivadas
a relacionar a forma geométricas integradas nas ilustracdes com os blocos |6gi-
cos, com o intuito de o nomearem e, através da manipulacdo, identificar as suas
caracteristicas (nUmeros de lados e vértices).

Explorar a mateméatica com base na sua aplicagdo torna a aprendizagem mais
estimulante, realista e significativa (Barata, 2020). Moreira, Pego e Almeida, por
outro lado, defendem que o aluno como ser ativo que é, quando exposto a ati-
vidades motivadoras, desafiantes e a um ambiente estimulante esta propenso a
uma aprendizagem significativa (2003, citado por Alves, 2013).

De seguida, as criangas foram expostas a histéria de vida do artista, assim como
ao seu percurso no mundo das artes. Posteriormente, foram introduzidas algumas
das suas obras, em que, a partir da observagao/apreciacao de obras, as criangas
foram incentivadas a relaciona-las com elementos por elas conhecidos, permitindo
conexdes com o quotidiano. Neste &mbito, surgiram as seguintes intervengdes:

C: "Parece uma pessoa”

H.D.: "Aqui sé usou retangulos”
V: “Parece uma cidade”

L.E.: “O sol é um circulo”

P: “Sé estdo aqui quadrados”
M: “Eu acho que é uma estrada”

In Notas de Campo - 18.05.2023

O principal objetivo da interagdo entre a arte e matematica passa pela neces-
sidade de transformar um espaco movido pelos métodos de memorizagdo e
raciocinio formal, num espaco rico em oportunidade de argumentacao, produ-
cao de significados e partilha dos alunos (opinides, emogdes e conhecimentos).
(Fainguelernt & Nunes, 2006 citado por Barata, 2020).

Ja que a apropriagdo de conhecimentos (relativos as caracteristicas de formas
geométricas) ocorre quando as criangas manipulam e desenham as diversas for-
mas, as mesmas foram motivadas a criar as suas préprias producdes artisticas,
tendo como base as caracteristicas das obras de Paul Klee: predominéncia de
cores fortes, uso exclusivo de formas geométricas e utilizacdo de aguarelas.
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Desta forma, foram facultados materiais inerentes a realizacdo de uma tarefa
artistica (folhas A3 e A4, aguarelas, pincéis, agua), blocos légias e instrumentos
de medigdo (régua e esquadro - solicitado pelas criangas). Além disso, preten-
deu-se que o ambiente fosse informal e tranquilo pelo que os recursos espaciais
remeteram para o chao da sala e para a existéncia de musica.

Figura 1 - Ambiente da atividade

Magalhdes (2019), defende que através de obras de arte é possivel promover
momentos de aprendizagem que sejam prazerosos, abandonando as nogdes
tradicionais do ensino do dominio da matematica.

Concordante, Lucena indica que as artes estdo, nestas idades tenras, associadas ao
divertimento e a ludicidade, pelo que, quando associada, a matematica, explicita
ou implicitamente, tornam a aprendizagem mais agradavel (citado por Alves, 2013).

Constatou-se que as criangas optaram por realizar composi¢des diversas, na me-
dida em que algumas optaram por se basear em obras do artista e reproduzi-las,
outras criaram composigdes originais e outros partiram dos instrumentos de me-
dicdo para desenhar as suas formas geométricas e obras originais:

Figura 2, 3 e 4 - Composicées elaboradas pelas criangas

Através da atividade, compreendeu-se que a maioria das criangas estdo cons-
cientes para as formas geométricas e suas caracteristicas. Todas conseguem no-
meé-las e desenhé-las, além de identificar corretamente as suas caracteristicas,
do ponto de vista cientifico.
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Também a manipulagdo dos blocos légicos permite que as criangas que ainda ndo
se apropriaram dos conceitos, consigam observar e manipular, a fim de estabelecer
determinadas relacdes, nomeadamente as caracteristicas inerentes a cada forma.

Relativamente ao contexto de 1.° CEB, a atividade facilitou a utilizacdo de mate-
riais estruturados manipulaveis (sélidos geométrico, cubos de encaixe e blocos
l6gicos) para a apropriagdo de conhecimentos relativos aos sélidos geométricos
e vistas dos sélidos.

Belli (2002) citado por Pereira (2019) defende que a construgédo e aquisicao do co-
nhecimento acompanha o desenvolvimento de capacidades e potencialidades. Ao
utilizar materiais manipulaveis, o aluno experiencia o contacto, interagdo e manipu-
lagdo do objeto, promovendo uma aprendizagem mais didatica e significativa.

Além disso, Pereira (2019) refere que é importante que os alunos participem em
diversas experiéncias, a fim de lhes permitir adquirir mais conhecimento e tornar a
aprendizagem mais ativa marcada pela descoberta e compreensdo de conceitos.

Inicialmente, os alunos foram expostos a um cubo digital que permitia a sua ma-
nipulacdo, permitindo a visualizagdo do sélido em 2D e em 3D. Com isto, preten-
dia-se que os alunos, além de identificar e nomear o sélido e respetivas caracteris-
ticas, estabelecessem uma relagdo entre os poligonos (explorados anteriormente),
enquanto figura plana e os sélidos enquanto objeto a trés dimensdes.

O cubo foi, por isso, 0 mote para a exploragdo dos sélidos, pelo que foram adi-
cionadas, gradualmente os restantes sélidos. Para que as descobertas inerentes
a cada sdlido ficassem registadas, foi entregue a cada aluno um guido de ex-
ploracdo, a fim de todos conseguirem acompanhar o que estava analisado. De
salientar que os guides de exploragdo eram adaptados a cada aluno, contendo
desafios com niveis de dificuldade adequados.

No decorrer da atividade, verificou-se que os alunos detinham alguns conheci-
mentos prévios, na medida em que determinados alunos conseguiram identifi-
car, nomeando os sélidos geométricos demonstrados por meio do material ma-
nipuldvel. Contudo, assistiu- se, por parte de alguns alunos, a alguma confusdo
entre poligono e sélido.

- Na definicdo de solido, alguns alunos, nomeadamente a F. deram, quan-
do questionados, a definicdo de poligono: “os sdlidos séo figuras geomé-
tricas planas que tém linhas retas”. J& para identificar o sélido que estavam
a observar, alguns alunos responderam: “Cubo-quadrado” — “Paralele-
pipedo- retdngulo”. Nenhum aluno identificou, erradamente, a piramide
como tridngulo (talvez porque a forma de ambos é mais diversificada que
as outras)

In Notas de Campo - 10.04.2024
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Perante estas nogdes, introduziram-se dois materiais manipulaveis (sélidos e
blocos légicos), a fim de explicitar a diferenca entre sélido e poligono e, con-
sequentemente, entre um objeto a duas dimensdes (2D) e um objeto a trés di-
mensdes (3D). Efetivamente, a manipulagdo, por parte dos alunos, permitiu dar
sentido ao que foi explicado oralmente: o toque deu a ideia de profundidade
e ocupagao de espaco dos sélidos que, em relagdo aos poligonos, era muito
maior e ndo era espalmado.

Diversos autores citados por Pereira (2019), salientam que a utilizagdo de dife-
rentes materiais permite uma maior articulagdo e conexdo entre as aprendiza-
gens, servindo de base para a estruturacdo do pensamento légico.

Figura 4 — Exploracdo do conceito 3D / 2D (sélido-poligono)

Professora-Estagiaria: “Reparem que nds conseguimos tocar, girar e ver to-
dos os lados de um objeto em 3D, por exemplo, este cubo de arrumacao,
nds conseguimos ver todos os lados e ainda o seu interior, mas se estiver-
mos a observar o quadro, nés ndo conseguimos ver o que esta la dentro”.
S.: "Entao no 3D é como se nds conseguissemos meter as maos la dentro
e no 2D nao" - Mobiliza a ideia de profundidade.

In Notas de Campo - 10.04.2024
Além disso, a manipulagdo permitiu reconhecer e identificar as caracteristicas
dos sélidos: as faces sdo os lados dos sélidos; as arestas sdo as linhas que estao

entre os vértices e os vértices sao os pontos de unido entre as arestas.

Figura 5, 6 e 7 — Manipulacdo do sélido para apreensdo de caracteristicas

Ja o conceito de vistas, explorado no dia seguinte, foi facilitado pela diferencia-
cdo entre o 2D e o 3D, ou seja, os alunos conseguiram perceber que as vistas:
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B: “transformam aquilo que vemos no cubo em duas dimensées”
In Notas de Campo - 10.04.2024

A identificacdo do conceito de “vista de frente”; “vista de lado” e "vista de
cima” foi facilitado pelos cubos de encaixe (material manipulavel). Os alunos, ao
conseguirem construir e mover a figura, ndo sé se apropriaram da quantidade
de cubos que compunham a figura, como também a moveram de acordo com
a vista solicitada.

Por fim, apds a realizagdo de diversos desafios matematicos através dos cubos
de encaixe, promoveu-se a execugdo de exercicios com imagens, em que se ve-
rificou que os alunos tiveram maior facilidade em responder a quest&es basea-
das em imagens depois de responderem a questdes baseadas no objeto real.

Contudo, algumas posi¢des dos cubos de encaixe suscitaram algumas duvidas,
sobretudo quanto o objeto estava completamente na horizontal: os alunos con-
fundiam a vista de cima com a vista de frente. Esta dificuldade foi colmatada com
o incentivo, novamente, de manipulagdo dos cubos, com o intuito dos alunos
conseguirem mover a figura de forma a se conseguirem colocar na vista pedida.

De facto, ainda que a atividade tenha sido bem-sucedida, considera-se que foi
dificil a apropriagdo destes conceitos, por parte dos alunos, sobretudo numa tur-
ma grande e com bastantes dificuldades. Por outro lado, salienta-se a relevancia
do trabalho adaptado e diferenciado, uma vez que os guides de exploragao
(adaptados aos niveis dos alunos), motivavam-nos para a atividade, estabele-
cendo os objetivos inerentes a cada passo.

Além disso, constatou-se que os materiais manipuldveis, sdo essenciais para os
alunos tornarem, sobretudo, o abstrato e o concreto, ou seja, uma coisa é obser-
var uma imagem, outra coisa é tocar, mexer e observar todas as suas caracteristi-
cas. Neste ambito, Matos e Serrazina (1996) citados por Pereira (2019) salientam
que quando os alunos compreendem conceitos novos por meio de materiais
concretos, constroem relagdes que levam a uma estrutura de conexdo quem
contém representagdes dos materiais e suas interagoes.

Por fim, respondendo a questao de investigagdo: “Que estratégias de ensino
facilitam a emergéncia de desenvolvimento de competéncias matematicas?”,
constatou-se que ambas as estratégias promoveram a mobilizagdo e utilizagao
de conhecimentos, capacidades e atitudes referentes a identificacdo de caracte-
risticas dos poligonos/nao poligonos (1.° CEB) e formas geométrica (EPE)

5. CONSIDERACOES FINAIS

Considera-se que o presente estudo contribuiu para uma nova visdo referente
ao ensino e aprendizagem da matematica, promovendo o abandono de deter-
minadas concecdes. De facto, tende-se a visionar a matematica como uma das
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disciplinas que mais dificuldades desperta, contudo, é possivel apostar e adotar
estratégias e dindmicas que, efetivamente, facilitem a aquisicdo de conhecimen-
tos, capacidades e atitudes que se traduzam em competéncias.

Assim compreendeu-se que o professor, assim como o ambiente que este cria,
sdo essenciais a uma aprendizagem estimulante e significativa. Além disso, é
relevante que o docente, ndo sé perspetive o aluno no centro da sua aprendiza-
gem, como valorize o seu papel, a fim de criar oportunidades de aprendizagem
que sejam adequadas aos interesses e necessidades de cada crianga.

Por fim, constatou-se a importancia da emergéncia e desenvolvimento de com-
peténcias em idades precoces. E na aposta em atividades que promovam a utili-
zagdo de competéncias que os alunos adquirem ferramentas que lhes permitam
atuar, da melhor forma, em sociedade.
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Introducao

A inovagdo pedagdgica no ensino superior representa uma questdo de impor-
tancia crescente, dado o rdpido avanco tecnoldgico e a evolugado constante do
conhecimento. As instituicdes de ensino superior sao chamadas a adaptar-se
e a reinventar-se, incorporando novas tecnologias e metodologias de ensino
ativas para permanecerem competitivas e relevantes. Este desafio implica ndo
apenas a adogdo de novas ferramentas, mas também uma reavaliagdo profunda
dos curriculos e das abordagens pedagdgicas, garantindo que os professores
estdo preparados e preparam os estudantes para um mercado de trabalho em
transformacdo. Assim, a inovacao pedagdgica torna-se um pilar central para as
instituigdes que procuram ndo apenas transmitir conhecimento, mas também
fomentar o espirito critico e capacidades adaptativas essenciais para o sucesso
no século XXI.

O potencial da Inteligéncia Artificial (IA) generativa para transformar o ensino
superior nestas condi¢des é imenso. No processo de personalizagao, criagdo
eficaz e inovadora de contetdos digitais educativos, avaliacdes e feedback. No
entanto, tendo em mente a magnitude de oportunidades, vale a pena notar
que os problemas éticos e desafios que estao a surgir junto com a tendéncia de
inovacgdo sdo sempre volumosos. Finalmente, pode-se afirmar que para todas as
partes interessadas do processo educativo, hd sempre um ponto critico de equi-
librio entre a maximizagdo do uso benéfico da IA e a priorizagdo da protecao dos
principios éticos basicos.

Este documento propde-se a explorar as potencialidades da IA generativa no am-
bito do ensino superior, identificar os principais desafios e os limites a inovagéo
pedagdgica, bem como discutir as implicagdes éticas para docentes e estudantes.
Com este enfoque, visa-se oferecer uma perspetiva abrangente sobre como a IA
generativa pode ser integrada de forma responsavel e eficaz nas estratégias de
ensino, preparando tanto professores quanto estudantes para um futuro digital.


http://nuno.oliveira@iseclisboa.pt 
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Definicao de Inteligéncia Artificial Generativa

A Inteligéncia Atrtificial (IA) Generativa constitui uma vertente da IA que se centra
na produgdo de modelos capazes de gerar novos dados consistentes estatistica-
mente com os dados originais. Este ramo emprega técnicas avangadas como redes
neuronais profundas, aprendizagem automatica e algoritmos de otimizagdo para
criar contelidos inovadores e adaptados (Goodfellow et al., 2014). Num ambiente
educativo, estas tecnologias tém o potencial de desenvolver materiais de ensino
personalizados, realizar avaliagdes adaptativas e fornecer feedback automatizado.

Exemplos de Aplicagées no Ensino Superior

1. Geragdo de Contetudo Didatico: Através de IA generativa, é possivel
desenvolver textos, problemas, casos de estudo e até mesmo simulagdes
que se adaptam ao nivel de conhecimento e ao ritmo de aprendizagem
dos estudantes. Estas ferramentas permitem aos docentes oferecer um en-
sino mais personalizado e diversificado, aumentando a eficacia pedagdgi-
ca (Cardona et al., 2023).

2. Assistentes Virtuais Inteligentes: Os assistentes virtuais, alimentados
por |A generativa, podem responder a perguntas dos estudantes, propor-
cionando esclarecimentos instantaneos e suporte continuo. Estes sistemas
sdo programados para aprender com as interagdes anteriores e melhorar
as suas respostas ao longo do tempo (Gubareva & Lopes, 2020).

3. Avaliagdes Personalizadas e Feedback: Utilizando a IA generativa, é
possivel criar sistemas de avaliagdo que adaptam as suas questdes em
tempo real, baseando-se no desempenho dos estudantes. Além disso, es-
tes sistemas podem fornecer feedback imediato, detalhado e construtivo,
crucial para o processo de aprendizagem (Hu et al., 2023).

Desafios Técnicos e Pedagdgicos

Embora as aplicagdes de |A generativa no ensino superior sejam promissoras,
elas também apresentam desafios significativos. A necessidade de infraestrutu-
ras tecnoldgicas robustas e a dependéncia de grandes volumes de dados para
treinar os algoritmos sao algumas das barreiras técnicas. Do ponto de vista pe-
dagodgico, a integragdo eficaz destas tecnologias requer que os docentes ad-
quiram novas competéncias digitais e adaptem as suas metodologias de ensino
e avaliagdo para maximizar o potencial das ferramentas de IA (Al Harthy & Al
Hasani, 2024).

Potencialidades da IA Generativa no Ensino Superior

A aplicagdo da Inteligéncia Artificial Generativa no ensino superior promete
transformar significativamente tanto a metodologia de ensino quanto a expe-
riéncia de aprendizagem por parte dos estudantes. As potencialidades desta
tecnologia sdo amplas, impactando desde a personalizagdo do ensino até a oti-
mizagdo de processos administrativos.
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Personalizacao da Aprendizagem

A capacidade de personalizar o ensino é uma das maiores vantagens da |A gene-
rativa. Sistemas alimentados por esta tecnologia podem analisar continuamente
o desempenho dos estudantes e adaptar o material didatico para atender as
suas necessidades especificas, o que pode aumentar a eficacia da aprendiza-
gem (Zhen & Yahaya, 2024). Este tipo de personalizagdo ndo apenas ajuda a
manter os estudantes envolvidos, mas também permite que avancem ao seu
préprio ritmo, o que é particularmente benéfico em ambientes educativos per-
sonalizados e adaptéveis as necessidades de cada estudante. A IA generativa
estd a emergir como uma forga transformadora no ensino superior, oferecendo
uma variedade de potencialidades que podem redefinir a educagdo académica.
As grandes potencialidades incluem a personalizagdo da aprendizagem, suporte
a pesquisa e melhoria das competéncias de resolugao de problemas por parte
dos estudantes. Este tipo de tecnologia pode analisar o desempenho dos es-
tudantes em tempo real e ajustar o contetido do curso para melhor atender ao
seu ritmo e estilo de aprendizagem. Isso ndo sé aumenta a eficacia do processo
de ensino, mas também melhora a aquisicdo de conhecimento e satisfagdo do
estudante (McDonald et al., 2024).

Suporte a Pesquisa

Outra aplicagdo significativa da IA Generativa no ensino superior é no suporte
a pesquisa. Algoritmos avangados podem ajudar os estudantes e académicos a
sistematizar grandes volumes de informagao académica, gerar novas ideias para
investigacdo e até mesmo auxiliar na redacdo de artigos cientificos. Este suporte
pode ser particularmente valioso em Unidades Curriculares que requerem anali-
se extensiva de dados e literatura (Yusuf et al., 2024).

Melhoria das competéncias de Resolucao de Problemas

A capacidade de IA Generativa para modelar e simular cendrios complexos tam-
bém pode ser usada para desenvolver competéncias de resolugdo de proble-
mas por parte dos estudantes. Ferramentas baseadas em IA podem oferecer
cendrios praticos e desafios que incentivam os estudantes a aplicar os seus co-
nhecimentos tedricos em situagdes reais, promovendo assim uma aprendizagem
mais profunda e aplicada a realidade laboral (Farrelly & Baker, 2023).

Estas competéncias destacam o impacto potencialmente revolucionério da IA
Generativa no ensino superior. No entanto, a implementagao destas tecnologias
deve ser realizada com algum cuidado, devido as necessidades e preocupagdes
dos estudantes para maximizar seus beneficios enquanto se minimizam os riscos
associados, como questdes de integridade académica e privacidade dos dados
(Farrelly & Baker, 2023; Yusuf et al., 2024).
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Desafios da IA Generativa para o Ensino Superior

Embora as potencialidades da IA generativa sejam consideraveis, os desafios
associados a sua implementacado no ensino superior sdo igualmente significati-
vos e devem ser abordados com cuidado para evitar consequéncias negativas.

Preocupacées Eticas

A utilizagdo de IA Generativa levanta varias preocupagdes éticas, incluindo ques-
tSes de privacidade de dados e o risco de viés algoritmico. Estes problemas sédo
particularmente preocupantes no contexto educativo, onde a imparcialidade e a
confidencialidade sao cruciais. Modelos de IA podem perpetuar ou até ampliar
vieses existentes se ndo forem devidamente supervisionados e corrigidos. Far-
relly e Baker (2023) indicam a necessidade de desenvolver mecanismos robustos
para garantir que as aplicagdes de |A sejam justas e transparentes. As preocu-
pacdes éticas sdo profundas, especialmente no que diz respeito a privacidade
dos dados e ao viés algoritmico. Existe também uma preocupacéo cultural sig-
nificativa relacionada a desumanizacdo do ensino, onde a interacdo direta entre
professores e estudantes pode ser minimizada (Reiss, 2021; Zaman, 2023).

Integridade Académica

Outro desafio significativo é a ameaca a integridade académica. A capacidade
da IA Generativa de produzir trabalhos escritos e outros tipos de contetddo pode
facilitar praticas de desonestidade académica, como o plagio. Instituicdes de en-
sino superior estdo cada vez mais preocupadas com a dificuldade de distinguir
entre trabalhos auténticos e aqueles gerados por IA, o que pode comprometer a
avaliagdo justa do desempenho estudantil (Farrelly & Baker, 2023). Sendo dificil
também distinguir a capacidade que os estudantes tém para ter um olhar critico
sobre o contetdo oferecido pelas ferramentas de IA.

Complexidades Técnicas

A adocao da IA Generativa requer infraestrutura tecnolégica avangada e capaci-
dades de dados robustos. Muitas instituicdes podem enfrentar limitagdes de re-
cursos, o que dificulta a implementacdo de solugdes de IA de ponta. Além disso,
a manutencao e atualizagdo dessas tecnologias exigem investimentos continuos
e habilidades especializadas, representando um desafio operacional e financeiro
significativo para as universidades (Farrelly & Baker, 2023)

Capacitacao Docente

Para que a IA Generativa seja efetivamente integrada no ensino superior, é es-
sencial que os docentes estejam devidamente preparados para utilizar essas fer-
ramentas. Isso implica um processo de capacitagdo e desenvolvimento profissio-
nal continuo. Muitos docentes podem sentir-se desafiados pela rapida mudanca
tecnoldgica, necessitando de apoio para adaptarem as suas metodologias de
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ensino e avaliagdo (Yusuf et al., 2024). O que é necessério criar um plano bem
estruturado de capacitagao de docentes a nivel pedagdgico, tecnolégico e a
nivel de avaliagdo, pelo facto da avaliagdo exigir ser diferente dos moldes tradi-
cionais que parecem ser utilizados pela maioria dos docentes aos dias de hoje.

Limites a Inovacdao Pedagdgica

A inovagdo pedagdgica no ensino superior enfrenta varias limitagdes que podem
comprometer a sua eficacia e adogdo generalizada. Estas limitagdes podem ser
categorizadas em estruturais e burocraticas, financeiras e de acessibilidade, e a
perda da interagdo humana.

Limitacoes Estruturais e Burocraticas

As instituicdes de ensino superior frequentemente operam dentro de um quadro
estrutural rigido e burocratico que pode dificultar a implementagdo de inovagdes
pedagdgicas. A resisténcia a mudanga é um fenémeno bem documentado nas
organiza¢des educativas, onde as tradicdes e os métodos estabelecidos predo-
minam. Este conservadorismo institucional é muitas vezes reforcado por regula-
mentos e procedimentos que limitam a capacidade de adaptagdo rdpida as no-
vas metodologias e tecnologias educativas (Serdyukov, 2017). Sendo que estas
limitagdes também partem do corpo docente e dos discentes, por a abertura a
inovagdo implicar um maior empenho no processo de aprendizagem para ambos.

Aspetos Financeiros e de Acessibilidade

A inovagdo pedagdgica também é frequentemente limitada por questdes fi-
nanceiras. A adogdo de novas tecnologias e métodos educativos pode exigir
investimentos substanciais em formacdo de docentes, infraestruturas tecnolé-
gicas, aquisicdo de licengas de aplicativos e desenvolvimento de conteldo, o
que pode ser proibitivo para algumas instituigdes. Além disso, a acessibilidade
é uma preocupacao significativa, pois estudantes de backgrounds socioeconé-
micos mais baixos podem nao ter acesso a recursos tecnoldgicos que facilitam
métodos de ensino inovadores, como a aprendizagem digital e a utilizagdo de
ferramentas de inteligéncia artificial (Serdyukov, 2017).

Consideracoes sobre a Perda da Interacao Humana

Uma das criticas mais significativas a inovagdo pedagodgica através da tecnologia
é a potencial perda da interagdo humana. A educacao é profundamente enrai-
zada em relagdes interpessoais e em experiéncias partilhadas, e a tecnologia
pode, por vezes, distanciar os participantes do processo educativo. A preocu-
pagdo com o isolamento crescente dos estudantes e a possivel degradagédo da
experiéncia educativa € uma questao ética que necessita de ser abordada com
sensibilidade. A inovagao tecnoldgica deve ser equilibrada com a manutencao
de um ambiente de aprendizagem que valorize e promova as intera¢des pes-
soais entre estudantes e professores (Herodotou et al., 2019).
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Estas limitagdes ndo sé desafiam a implementacéo eficaz de novas praticas peda-
gbgicas, mas também destacam a necessidade de uma abordagem equilibrada
e contextualizada que considere as realidades socioeconémicas, culturais e hu-
manisticas de cada contexto educativo. A inovagao pedagdgica deve ser, assim,
uma fusdo de avango tecnoldgico e sensibilidade humana, assegurando que a
educacdo continue a ser uma experiéncia transformadora e inclusiva para todos.

Questdes Eticas da IA no Ensino Superior

A integragao da IA no ensino superior traz consigo uma série de questdes éticas
complexas, como ja abordado anteriormente e que devem ser cuidadosamente
geridas e regulamentadas para assegurar a integridade do processo educativo.
Vamos explorar as principais areas de preocupagdo: privacidade e seguranca de
dados, vieses e discriminagdo em algoritmos de |A, e por fim, a autonomia de
docentes e estudantes frente a tecnologia.

Privacidade e Seguranca de Dados

A privacidade dos dados é uma das maiores preocupacdes éticas associadas ao
uso da IA no ensino superior. As utilizagdes de aplicagdes com |A utilizam da-
dos dos estudantes para personalizar e adaptar as necessidades de cada um, o
que levanta questdes significativas sobre a seguranca e a gestdo desses dados
por parte das aplicagdes. A regulagdo e legislagdo, como o Regulamento Geral
sobre a Protegdo de Dados (GDPR), oferecem um quadro para a protegdo de
dados, mas a aplicagdo pratica dessas leis pode ser desafiadora, especialmente
com a dificuldade de garantir a verdadeira eliminagdo dos dados e o direito
dos individuos de serem informados sobre como os seus dados sdo utilizados
(Williams, 2024).

Viés e Discriminacdo em Algoritmos de IA

Outro problema ético significativo é o potencial de viés e discriminagdo em
algoritmos de IA. Estes algoritmos sdo frequentemente treinados com conjun-
tos de dados que podem nao ser representativos de todas as comunidades,
conduzindo a resultados que podem perpetuar desigualdades existentes. Este
viés pode afetar negativamente minorias e outros grupos sub-representados,
resultando numa experiéncia educativa injusta. E crucial que os docentes e pro-
prietérios de aplicagdes de IA trabalhem juntos para garantir que os algoritmos
sejam justos e inclusivos (Quintero Eroud & Bon Vecchio, 2023) O acesso nado é
de igual forma atribuido a todos, nem os docentes e estudantes tém formacgao
para poder utilizar de forma igual todo o potencial da IA generativa.

Autonomia do Professor e do Estudante Frente a Tecnologia
A autonomia dos professores e estudantes é outra drea de preocupagao ética.

Com a adogdo crescente de tecnologias de |A, como chatbots e sistemas de
gestdo de aprendizagem automatizados, existe o risco de que tanto professo-
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res quanto estudantes se sintam controlados por essas tecnologias, em vez de
capacitados por elas. Os docentes devem manter o controlo pedagdgico e nao
se tornarem excessivamente dependentes de ferramentas de IA, que podem
ndo ser totalmente capazes de replicar a complexidade e a nuance do ensino
humano, bem como a verdade académica relativa ao conhecimento cientifico.
Além disso, deve-se incentivar que os estudantes utilizem essas ferramentas de
maneira critica e reflexiva, promovendo uma aprendizagem auténtica e evitan-
do a dependéncia excessiva de respostas geradas por |A, que podem afetar a
integridade académica e a competéncia de pensamento critico dos estudantes
(Williams, 2024).

Em resumo, enquanto a IA tem o potencial de transformar profundamente o
ensino superior, é imperativo abordar as questdes éticas com politicas robustas,
capacitagdo adequada e um compromisso continuo com os valores fundamen-
tais da educacao inclusiva.

O Impacto da Inteligéncia Artificial na Docéncia: Novas Competéncias, De-
safios e Oportunidades

A |A estd a revolucionar diversos setores da sociedade, e a educagdo néo é ex-
cecdo, como temos visto acima. Esta tecnologia inovadora apresenta um enor-
me potencial para transformar a forma como os professores ensinam e os estu-
dantes aprendem. No entanto, essa transformagao também traz consigo novos
desafios e oportunidades que precisam ser considerados pelos docentes.

Novas Competéncias Requeridas para Docentes

Para aproveitar ao méaximo os beneficios da IA na educagdo, os professores
precisarao de desenvolver novas competéncias. Algumas das proficiéncias mais
importantes incluem:

e Conhecimento da IA e suas aplicagdes na educagdo: Os professores
precisam ter um entendimento basico de como a IA funciona e como esta
pode ser utilizada para melhorar a aprendizagem. Isso inclui conhecer as
diferentes ferramentas e plataformas de IA disponiveis, bem como seus
beneficios e limitagdes.

* Competéncias de design instrucional: Com a IA, os professores terdo
mais oportunidades para personalizar a aprendizagem para os seus es-
tudantes. O que exigird que eles desenvolvam competéncias de design
instrucional, para que possam criar planos de aula eficazes que incorporem
ferramentas de IA de forma adequada. Ou a instituicao ter a capacidade
de ter uma equipa multidisciplinar para auxiliar os docentes na criagdo des-
ses conteldos digitais e apelativos.

* Andlise de dados: A IA gera uma grande quantidade de dados sobre os
estudantes e a sua aprendizagem. Os professores precisam ser capazes de
analisar esses dados para identificar padroes e tomar decisdes informadas
sobre como melhorar o processo de ensino, de forma a personalizar a cada
estilo de aprendizagem dos estudantes.
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e Competéncias de relagdes interpessoais: A |A nunca substituird a in-
teragdo humana na sala de aula. Portanto, os professores ainda precisam
ter fortes competéncias relacionais de forma a promover um ambiente de
aprendizagem positivo e fornecer apoio emocional aos estudantes.

Desafios na utilizacdo de IA no planeamento e desenvolvimento dos Cursos

Apesar do grande potencial da IA, existem alguns desafios que precisam ser
considerados ao usé-la no planeamento e na implementagéo dos cursos:

* Acesso a tecnologia: Nem todas as instituicdes tém acesso a tecnolo-
gia necessaria para implementar ferramentas de IA. O que pode criar uma
disparidade entre as instituicdes de ensino que tém maior disponibilidade
financeira e as que ndo tém essa disponibilidade para usar a IA no proces-
so de melhoria da aprendizagem.

* Desenvolvimento profissional: Os professores precisam de capacitagao
e desenvolvimento profissional para aprender como usar ferramentas de
|A de forma eficaz. Isso pode ser um desafio para algumas instituicdes, por
falta de recursos financeiros e humanos para levar a cabo essa formacao.
* Etica: O uso da IA na educagdo levanta questdes éticas importantes,
como privacidade, viés e equidade. Os professores precisam estar cientes
dessas questdes e tomar medidas para mitigar os riscos potenciais.

* Resisténcia a mudanca: A maior parte dos professores podem ser re-
sistentes a ideia de usar IA na sala de aula. E importante abordar essas
preocupagdes de forma honesta e aberta, e ajudar os professores a reco-
nhecer os beneficios e desvantagens da IA. Sé assim os professores terdo
um conhecimento adequado para adaptar o seu processo de ensino a uma
realidade com utilizagdo de IA nas ou para as aulas.

Oportunidades de Desenvolvimento Profissional

Existem muitas oportunidades de desenvolvimento profissional disponiveis para
ajudar os professores a desenvolver as novas competéncias necessérias para
usar a |A na educagao. Algumas dessas oportunidades incluem:

¢ Cursos online: Existem varios cursos online disponiveis que ensinam aos
professores os fundamentos da |A e como uséa-la em contexto de sala de
aula.

* Workshops: Workshops presenciais podem ser uma étima maneira de
aprender sobre a IA com outros professores e especialistas.

* Conferéncias: As conferéncias sobre educagdo sdo uma étima oportu-
nidade para aprender sobre as Ultimas pesquisas e praticas na area de IA
e educacio.

¢ Comunidades de prética online: Existem varias comunidades online
onde os professores podem conectar-se com outros professores que usam
|A nas suas salas de aula ou mesmo que exploram pedagogias com recurso
a ferramentas de IA.
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A 1A tem o potencial de transformar a educagao para melhor. No entanto, para
que isso acontega, os professores precisam de estar preparados e reconhecer
as suas potencialidades para usar a tecnologia de forma eficaz. As Instituigdes
de Ensino Superior necessitam de investir no desenvolvimento profissional dos
professores para ajuda-los a desenvolver as novas competéncias necessérias.

Conclusado

Este artigo pretende ser uma reflexdo de diversas facetas da inovagdo pedago-
gica no ensino superior através da utilizacdo da IA Generativa, destacando tanto
as suas potencialidades quanto os desafios e limitagdes éticas associadas.

A IA Generativa promete revolucionar o ensino superior, oferecendo personali-
zagao da aprendizagem, suporte a investigagao, e melhorias nas competéncias
de resolugdo de problemas. Estas tecnologias tém o potencial de criar ambien-
tes de aprendizagem mais eficientes e motivadores para os estudantes, adap-
tando-se as suas necessidades individuais (Farrelly & Baker, 2023; McDonald et
al., 2024; Yusuf et al., 2024).

Contudo, a implementacdo da |A no ensino superior ndo estd isenta de desa-
fios. Questdes como privacidade e seguranga de dados, vieses em algoritmos,
os direitos de autoria e a perda da interagdo humana sdo preocupacdes éticas
significativas que exigem uma atengdo redobrada (Reiss, 2021; Williams, 2024).
Ademais, as limitagdes estruturais e burocraticas, os aspetos financeiros e de
acessibilidade, e a necessidade de novas competéncias para docentes formam
barreiras significativas que podem estagnar a inovacao pedagdgica (Herodotou
et al., 2019; Reiss, 2021; Serdyukov, 2017).

Para os docentes, a era da IA no ensino superior requer uma adaptagao conti-
nua e o desenvolvimento de novas competéncias pedagdgicas e tecnoldgicas.
Enquanto enfrentam desafios no planeamento e no desenvolvimento de cursos,
surgem oportunidades significativas de desenvolvimento profissional pelo en-
volvimento com as novas tecnologias (Al Harthy & Al Hasani, 2024).

Portanto, enquanto a |A Generativa oferece possibilidades transformadoras para
o ensino superior, a sua integragdo bem-sucedida depende de um equilibrio
cuidadoso entre inovagdo tecnoldgica e consideragdes éticas, pedagdgicas e
humanisticas. Politicas robustas, investimentos em infraestrutura tecnoldgica, e
a formagdo continua de docentes e estudantes serdo cruciais para aproveitar as
vantagens da |A, respeitando os principios éticos fundamentais e promovendo
uma educagdo equitativa e inclusiva.
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RESUMO

Apresenta-se um conjunto de atividades que integram um projeto mais amplo que esta
a ser desenvolvido pelo Clube UNESCO Ciéncia, Tradicdo e Cultura do Instituto Politéc-
nico de Castelo Branco (CTeC-IPCB) em parceria com o Agrupamento de Escolas Afonso
de Paiva (AEAP) de Castelo Branco; Lar de Sdo Tomas de Salgueiro do Campo (LST);
Instituto Superior de Lisboa e Vale do Tejo (ISCE) de Odivelas.

As atividades, desenvolvidas desde 2022/2023, tiveram como principais finalidades o
desenvolvimento de conhecimentos cientificos, artisticos e culturais e a partilha de ex-
periéncias e saberes.

Em termos metodoldgicos seguiu-se uma metodologia de natureza interpretativa e qua-
litativa. Os destinatarios sdo alunos do 1.° ciclo do ensino basico (CEB) e idosos institucio-
nalizados. A propdsito do pado explora-se um conjunto de tradigdes, atitudes e valores,
de conhecimentos cientificos e pontes com a dimens&o artistica. Os conceitos cientificos
e artisticos sao desenvolvidos de forma interdisciplinar através de metodologias diversifi-
cadas. Como instrumentos de recolha de dados recorre-se prioritariamente aos registos
das atividades implementadas e a conversas formais e informais com os participantes e
a equipa responsavel do projeto.

Os resultados revelam que as tradi¢des ligadas a confegdo do pédo sdo um importante
patrimonio que as escolas e as instituicdes de terceira idade devem aproveitar.

INTRODUCAO

O projeto “Nem escola sem pao, nem educagdo sem agdo” é um projeto coor-
denado pelo CTeC-IPCB que estd a ser desenvolvido, desde o ano letivo de
2022/2023, por esse Clube em parceria com o AEAP de Castelo Branco, o LST
de Salgueiro do Campo e o ISCE de Odivelas. Os destinatarios do projeto sao
criangas de jardim de infancia, alunos do 1.° ciclo do ensino basico (CEB) e idosos.

Comprometido com os quatro pilares da educagdo, enunciados por Jacques
Delors (2012) - aprender a conhecer (adquirir instrumentos de compreensao),
aprender a fazer (poder agir sobre o meio envolvente), aprender a viver juntos
(cooperar com os outros nas diversas atividades humanas), aprender a ser (con-
ceito principal que integra todos os anteriores) -, e com a ideia central da UNES-
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CO de aprendizagem ao longo da vida, o projeto desenvolve-se a partir de dois
aspetos centrais: (1) Pesquisar e aprender; (2) Refletir, conversar e agir; com vista
a alcangar-se um mundo melhor, mais sustentavel - o que se designou “Ideias
para melhorar o mundo... a propdsito do pao”. Pretende-se, assim, que a volta
da tematica do pao, os participantes: (1) explorem (i) tradigdes, (i) atitudes e
valores, (iii) conhecimentos e competéncias cientificos; (2) estabelecam pontes
com a dimens&o artistica. Em suma, levar as criangas a aprenderem e os idosos
a recordarem como antigamente se fazia o péo, percorrendo o caminho desde
a sementeira do cereal até ao pao na mesa, com o propdsito de passar do “que
aprender” para o “porqué e como aprender”.

Como conhecimentos cientificos centrais ao projeto destacam-se os ligados aos
cereais, nomeadamente, e a titulo de exemplo, conhecimentos sobre: a semen-
teira, as sementes, as transformagdes que ocorrem desde o grdo ao pao, pas-
sando pela obtencao da farinha. J&d no ambito da educagéo artistica abordam-se,
entre outros, o conhecimento de materiais, de técnicas/meios de expressado, e
de elementos da linguagem visual. Relativamente as atitudes e valores salienta-
-se o respeito pelos mais velhos, pela nossa cultura, pelas nossas tradi¢oes, pela
natureza, procurando-se contribuir para o atingir de metas do desenvolvimento
sustentavel. Deste modo, para a consubstanciagdo das atividades e dos objeti-
vos, serdo promovidas atividades intergeracionais em que a valorizagdo dos sa-
beres dos mais velhos vai fazer parte integrante desses momentos. Acredita-se e
defende-se que as atividades intergeracionais interligam o passado e o presente
e permitem a aprendizagem através das geragoes.

Neste artigo apresentam-se, de forma sucinta, algumas das atividades desen-
volvidas com alunos do 1.° CEB e idosos nos dois primeiros anos do projeto.

O PAO E AS SUAS TRADICOES

Portugal é um pais rico em tradi¢gbes e o pdo e os fornos comunitérios fazem
parte dessas tradi¢cdes. O pao, de trigo, de milho, de centeio ou de outro cereal,
era o sustento das familias, ndo podendo faltar “nem na mesa do rico nem na
méao do pobre”. Por isso, era necessario cozé-lo, muitas vezes, se ndo sempre,
em fornos comunitarios.

As tradi¢bes ligadas ao pao sao muitas e, também, muito diversas; elas variam de
regido para regido, de comunidade para comunidade, reflexo da importancia des-
te alimento no dia a dia dos portugueses. Ainda hoje, em algumas comunidades
locais, é habitual algumas familias amassarem e cozerem o pdo em casa, seguindo
receitas ancestrais e técnicas tradicionais passadas de geragdo em geragéo.

A Associagdo Portuguesa de Nutrigdo (2018) distingue pao tradicional de péao
artesanal, definindo o primeiro como aquele “cujos ingredientes, processos de
fabrico e receita se mantém comprovadamente inalterados h&, pelo menos, 30
anos”, e o segundo como o pao “obtido segundo a atividade artesanal regula-
mentada” pela legislacdo em vigor.
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Para a UNESCO (2002, p.1), a cultura “(...) abrange, além das artes e das letras,
os modos de vida, as formas de viver em comunidade, os sistemas de valores,
as tradi¢des e as crengas”. O pdo constitui um importante patrimoénio material e
cultural revelador da identidade nacional. Prova disso sao: o seu uso em varios
pratos da cozinha tradicional portuguesa (ensopados, agordas, migas e gaspa-
chos); as ora¢des/ditos proferidos antes de se por a massa do pao a levedar
("Deus te acrescente e que dé para muita gente”; “Deus te acrescente e te livre
da méa gente”); o seu uso em ceriménias religiosas como simbolo de partilha
e de comunhao (hostia); a presenca de alguns paes caracteristicos em festas e
romarias (pdo de festa, um pdo doce e aromatizado); a tradigdo do “P&o por
Deus” celebrada no Dia de Todos os Santos; mas também algumas supersti¢cdes
(da azar colocar o pao na mesa com o ‘lar’ para cima; deixar na mesa um pedago
de péo cortado com os dentes).

Sendo o pao patriménio da humanidade, é fundamental que as tradigdes, os
conhecimentos e os processos a ele ligados devam ser partilhados por todos! E
a escola e as instituicdes da terceira idade, ao incluirem essas tradicdes e esses
costumes nas suas atividades, podem tornar-se espacos de aprendizagem e de
rememoragdo muito relevantes para a valorizagdo da cultura e da identidade.
Acresce que numa altura em que a diversidade cultural nas salas de aula das
nossas escolas é uma realidade, a exploragdo destas tradigdes poder ainda con-
tribuir para que as criangas aprendam a aceitar e a valorizar as diferencas cultu-
rais, fatores essenciais para uma convivéncia pacifica.

METODOLOGIA

Em termos metodoldgicos, seguiu-se uma metodologia de natureza interpretativa
e qualitativa (Amado, 2017; Bogdan & Biklen,1994).

Os participantes das atividades que aqui se enumeram foram 58 alunos dos qua-
tro anos de escolaridade do 1.° CEB, e 15 idosas, institucionalizadas, com idades
compreendidas entre os 76 e os 97 anos e cuja participagao foi voluntaria.
Participaram trés escolas do 1.° CEB, duas do meio urbano e uma do meio rural.
A escola do meio rural desenvolve atividades conjuntas quer com o LST, uma es-
trutura residencial, privada, para pessoas idosas, quer com a Associagao de Apoio
Social de Freixial do Campo, uma instituicao privada de solidariedade social, que
se constituiu como uma valiosa colaboradora do projeto no decorrer do segundo
ano. Desta instituicdo colaboraram 12 idosos, 10 do sexo feminino e dois do sexo
masculino. O projeto contou ainda, neste periodo, com a colaboragdo de uma tur-
ma do Curso Técnico Superior Profissional em Recreacdo Educativa para Criangas
(CTeSP-REC) da Escola Superior de Educagdo do IPCB (ESE-IPCB).

Os conceitos e as competéncias cientificos e artisticos, as atitudes e os valores
foram explorados e desenvolvidos, de forma interdisciplinar, através de estra-
tégias diversificadas, recorrendo-se a atividades de campo, atividades praticas
experimentais, atividades praticas de expressao artistica/plastica, jogos de equi-
pa, exploracdo de textos e imagens, visionamento de filmes, visitas de estudo e
didlogos intergeracionais.



Nem escola sem p&o, nem educacdo sem agao 207

As atividades com os alunos foram desenvolvidas de forma abrangente e inter-
disciplinar, e envolveram, nalguns casos, outras componentes do curriculo, em
particular o portugués e a matematica, o que potenciou a construgdo das novas
aprendizagens. As atividades desenvolvidas com as idosas, predominantemente
praticas, procuraram também ativa-las cognitivamente promovendo momentos
de rememoracao.

Os materiais e os recursos educativos foram concebidos e construidos pela
equipa do CTeC-IPCB, sendo que a sua elaboracao foi precedida de recolha de
informacédo através de pesquisa bibliogréfica e de administracdo de entrevistas
semiestruturadas a idosas que vivenciaram, no concelho de Castelo Branco, a
realidade do ciclo do péo, incluindo a sua confecédo e cozedura em fornos tradi-
cionais, alguns deles comunitarios. Estes recursos foram implementados pelos
parceiros do projeto, nos seus espagos de intervengao, num clima permanente
de didlogo e de cooperagédo.

A avaliagdo do trabalho desenvolvido ao longo dos dois primeiros anos do pro-
jeto e a sua adequacgao aos interesses e ao desenvolvimento global harmonioso
dos alunos e das idosas foram realizadas com base na analise dos dados reco-
lhidos através de: registos (escritos, graficos/plasticos, fotograficos e em video)
das atividades implementadas, que no caso dos alunos foram organizados em
dossiés individuais e no caso das idosas no que apelidaram de “bal do pdo”;
notas de campo; conversas formais e informais com alunos, idosas, professoras,
animadoras socioculturais, diretora técnica e outros profissionais que acompa-
nharam os destinatarios diretos; reunides parcelares da equipa responséavel do
projeto. Foi também aplicado um pré-teste aos alunos no inicio do projeto, an-
tes da implementagdo da primeira atividade, e serd aplicado um poés-teste no
final do ano letivo de 2024/2025, data prevista para o seu términus.

ATIVIDADES DESENVOLVIDAS COM OS ALUNOS

No conjunto de atividades desenvolvidas com os alunos procurou-se por em
pratica cinco principios gerais basicos, nomeadamente que: (1) estimulassem
a curiosidade, levando os alunos a questionarem-se e a procurarem respostas,
realizando pesquisas, observagdes rigorosas e elaborando registos diversos,
detalhados e completos; (2) proporcionassem a experimentacao direta, sem-
pre que possivel permitindo aos alunos a utilizagdo de instrumentos de apoio
e a manipulagdo de materiais e objetos; (3) englobassem atividades praticas
experimentais, com controlo de varidveis, promotoras da valorizagdo do rigor,
da obtencdo de dados comparaveis e confidveis e de respostas mais vélidas
as probleméaticas levantadas; (4) possibilitassem o desenvolvimento integrado
e complementar de conhecimentos e de competéncias cientificas e artisticas e
de atitudes e de valores; (5) contextualizassem o conhecimento e adaptassem
os conteldos ao contexto regional e cultural dos alunos, ndo esquecendo o seu
alargamento a outros contextos, principalmente no caso da escola rural com um
nimero muito elevado de alunos de diferentes paises/culturas.



Nem escola sem p&o, nem educagdo sem acao 208

Alguns exemplos...

Com a atividade “Como é que a semente vira farinha e chega a pdo?”, despole-
tada a partir da observacao de um conjunto de fotografias antigas (Figura 1), in-
tegradas no recurso “Da terra a moagem, o trabalho que o pao dava” elaborado
pelo CTeC-IPCB, os alunos das duas turmas da escola do meio urbano ficaram
a conhecer, globalmente, os processos de transformagdo desde a semente a
obtencdo da farinha e, posteriormente, ao pao. A pesquisa e o didlogo que se
seguiram permitiu-lhes fazer a comparagdo da moagem, da amassadura e do
cozimento da massa do péo, tradicional e industrial.

Figura 1 — Exemplos de fotografias apresentadas para discussdo (Fonte: Mansinho e Azevedo, 2012)

Durante as atividades praticas, algumas experimentais, os alunos desenvolve-
ram competéncias cientificas quando: pesquisaram, fizeram previsGes, experi-
mentaram, recolheram e registaram dados, tiraram conclusdes. Simultaneamen-
te, as mesmas também |hes permitiram desenvolver conhecimentos sobre: como
proceder a sementeira de diferentes cereais; a diversidade de sementes e de
farinhas; a importancia de alguns ingredientes e condi¢es para a obtengdo de
um bom pao tradicional (Figura 2).

Figura 2 - Da sementeira a planta do cereal, a semente, a farinha e ao pdo

Como exemplo da integragdo de saberes, nomeadamente das componentes
curriculares de matematica e de artes visuais, e tendo em conta a reutilizacdo de
materiais, referem-se as atividades em que os alunos: (1) deram uma nova vida
a caixas de cereais, ao desenharem e pintarem nelas uma espiga que lhes per-
mitiu associar um algarismo ao nimero de grdos representados por caricas; (2)
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reaproveitaram cartolinas de tons escuros - verde e azul - para pintarem espigas
utilizando giz, aprendendo uma nova técnica artistica e desenvolvendo a sua
sensibilidade estética (Figura 3).

Figura 3 - Trabalhos a volta da espiga

Os alunos foram também desafiados a pesquisarem, em colaboragdo com as
suas familias, tradi¢es, adivinhas, charadas e trava-linguas. Na sala de aula es-
ses saberes foram interpretados, organizados e, na sua maioria, ilustrados, ape-
lando a sua criatividade (Figura 4). Os didlogos promovidos contribuiram ainda
para a consciencializagdo dos alunos sobre a diversidade desses saberes e a
necessidade de os preservarem.

Figura 4 - Tradicbes, trava-linguas, adivinhas e charadas

A leitura de contos tradicionais, relacionadas com a tematica, foram interpreta-
dos e representados visualmente por meio de desenhos, contribuindo para o
desenvolvimento da expressao grafica (Figura 5).

Figura 5 - Conto “Gréo de bico”

A questdo “Como posso aproveitar o pao que sobra?” deu o mote para que
os alunos se envolvessem na recolha de receitas, de doces e de salgados, que
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tivessem como objetivo o aproveitamento de pao seco. Esta atividade, que con-
tou também com a colaboracdo dos familiares dos alunos, permitiu, através da
realizagdo de debates, alertar para o problema do desperdicio alimentar, sensi-
bilizé-los sobre os seus impactes sociais, mas também ambientais e econémicos,
e para a necessidade de todos os cidadaos contribuirem para a sua redugéo e
para a sustentabilidade do Planeta. Apds recolha das receitas - mimos reais,
'‘bombocado’ de pado duro, agorda de bacalhau, migas... -, estas foram compila-
das no “Livro de receitas de pdo” cuja capa foi eleita por votagdo de entre todos
os desenhos individuais elaborados com esse propédsito (Figura 6).

Figura 6 - Receitas e Capa do “Livro de receitas do p&do”

Foram também confecionadas receitas variadas, seguidas de degustagédo e de
convivio entre todos os participantes (Figura 7).

Figura 7 - Preparacdo de receitas de aproveitamento de pdo

Na escola do meio rural ao longo dos dois anos do projeto, o pdo também
serviu de massa aglutinadora em diversas atividades letivas. Os alunos pesqui-
saram sobre: a importancia do pdo na sua regido e na sua familia; a importancia
deste alimento na sabedoria popular (Figura 8); e ilustraram e mimaram provér-
bios populares (Figura 9).

Figura 8 - Organizacdo da pesquisa  Figura 9 - No S. Jodo a sardinha pinga no pao
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Realizaram também vérias atividades praticas experimentais. Com a atividade
“O fermento é mesmo importante para a confecdo do pao tradicional?”, apds
compreenderem o papel do fermento (Figura 10), o convite a made de um dos
alunos permitiu a partilha de experiéncias e de conhecimentos sobre tradi¢des
de outros paises ligadas ao pao. Os alunos tiveram ainda a oportunidade de
prepararem pao arabe (Figura 11), também conhecido como péo Sirio ou pédo
Pita, e de compararem um péao tradicional de duas diferentes culturas - portu-
guesa e arabe. A avaliacdo esponténea dos alunos foi muito positiva, como re-
vela a frase que os mesmos elaboraram: “Onde hé pao, todos sdo mais felizes,
com toda a razdo!”.

Figura 10 - O papel do fermento na confe¢do do pao Figura 11 - Confecdo e prova do pao arabe

Com a proximidade do Natal, na atividade “O pao na arvore de Natal? Vamos
fazer enfeites”, os alunos deram espago a sua criatividade ao moldarem em
massa de pao (sem fermento) e pintarem enfeites de Natal (Figura 12), com o
proposito de poderem embelezar a arvore de Natal da Associagcdo de Apoio
Social que colaborou com a turma, confecionando sacos do pao (Figura 13).

Figura 12 - Enfeites de Natal Figura 13 - Sacos do péo

COM AS IDOSAS - No caso do trabalho com as idosas procurou-se envolvé-las
em atividades ndo esporadicas, ligadas positivamente a sua histéria de vida,
contextualizando e vinculando novos conhecimentos aos seus conhecimentos e
experiéncias anteriores. Atividades essas que foram intencionalmente planeadas
de forma a terem continuidade, a proporcionarem um genuino envolvimento
das idosas e a contribuirem para a manutengao das suas capacidades cognitivas,
motoras e socioafetivas. Destas atividades resultou um conjunto diversificado de
produtos (Figura 14).
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Figura 14 - Produtos finais

Alguns exemplos...

Resultante dos muitos didlogos com e entre as idosas no decorrer do primeiro
ano do projeto, e de forma a fechar-se o ciclo “Da semente na terra ao pdo na
mesa”, as idosas foram incentivadas a escreverem um livro coletivo que intitula-
ram de “O ciclo do pao”. Os didlogos constituiram-se como um efetivo trabalho
de reminiscéncia, permitindo-lhes reativarem episédios do seu passado pessoal,
relembrarem conhecimentos e vivéncias ligados as tradi¢des do pdo e gerirem
as diferencas encontradas entre as varias localidades de origem, ou seja, a sua
diversidade cultural. O livro, além das varias etapas da confe¢do do péo, retine
uma coletanea dos ditos/provérbios/ora¢des que as idosas foram recordando,
o que contribuiu para as ajudar a manter a sua prépria identidade e aumentar a
sua autoestima.

Com o propodsito de ser guardado o pao feito pelas criangas e de estas valo-
rizarem os tempos idos em que a reutilizagdo era pratica corrente, as idosas
confecionaram bolsas de pano, os “sacos do pao”, recordando as suas praticas
de antigamente (Figura 15). Inicialmente, pretendia-se que fossem as criangas
da escola do meio urbano, com menos contacto com pessoas idosas externas
ao seu meio familiar, a personaliza-las com desenhos relativos ao ciclo do pao;
contudo, dificuldades logisticas levaram a que fossem as préprias idosas a em-
belezarem as bolsas.

Figura 15 - E preciso guardar o pao! - Vamos fazer um saco do pao!
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Com as atividades “O pao na arvore de Natal? Vamos fazer enfeites” (Figura 16)
e "Vamos fazer borrachas... com miolo de pdo” (Figura 17) pretendeu-se dar a
conhecer as idosas outras finalidades para a massa e para o miolo do pado. Além
das novas aprendizagens, estas atividades contribuiram também para a sua esti-
mulagdo cognitiva e sensorial, e para a manutengao da sua motricidade.

Figura 16 - Enfeites de Natal de massa de péo. Figura 17 - Borrachas de miolo de péao.

A atividade “"Os cereais do p&o... vamos fazer um painel” permitiu as idosas
utilizarem as sementes como pontos, aprendendo a técnica do “pontilhismo”/
colagem e, simultaneamente, desenvolverem a sua criatividade na elaboracéo
de uma composi¢do harmoniosa resultante da sensibilidade e da expressividade
das participantes (Figura 18). Por sua vez, na atividade “Vamos fazer um cata-
vento...com as sacas da farinha!”, as idosas envolveram-se na construcdo de
um brinquedo do seu tempo de crianga, muitas vezes construido com ‘folhas’ e
caules da planta do milho, reutilizando sacas de farinha cedidas por uma padaria
da aldeia. Foi também uma construgdo coletiva que desencadeou didlogos e
recordacdes muito interessantes (Figura 19).

Figura 18 - Painel de cereais. Figura 19 - Cataventos de sacos de farinha.

ENCONTRO ENTRE GERACOES

Estes encontros intergeracionais tiveram como principais objetivos: (1) valorizar
os saberes dos mais velhos; (2) valorizar a partilha de saberes, aproximando di-
ferentes geragdes; (3) promover uma maior consciéncia sobre a importéncia do
pao na alimentagdo; (4) estimular a aquisicdo e melhor compreensao de conhe-
cimentos cientificos e artisticos.

Alguns exemplos...

Uma das atividades que proporcionou o encontro efetivo de geragdes juntou
alunos do 1.° CEB e estudantes do CTeSP-REC. A histéria criada e dramatizada
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pelos estudantes permitiu dar a conhecer, as turmas da escola do meio urbano,
os instrumentos utilizados tradicionalmente aquando da cozedura do pao nos
fornos comunitarios - pa, pau, rodo, vassouro - e serviu de motivacado para as
atividades praticas e experimentais que se seguiram. No seu todo a atividade
decorreu com elevado envolvimento quer dos alunos mais novos, quer dos mais
velhos; para os estudantes do CTeSP-REC a atividade também contribuiu para
que se possam vir a constituir como bons disseminadores da cultura e das tradi-
¢oes portuguesas (Figura 20).

Figura 20 - Dramatizacdo da histéria e atividade a propésito do vassouro.

Uma das atividades que juntou idosas e estudantes da licenciatura em Educagédo
Bésica da ESE-IPCB, e em que os saberes dos mais velhos estiveram em desta-
que, foi a atividade “Vamos fazer, aprender, conversar ... com as ‘nossas’ avés!”
que decorreu a propésito da Comemoragao do Dia Mundial do Pdo/Dia Mundial
da Alimentacdo. Nesse dia, as idosas deslocaram-se a ESE-IPCB para partilha-
rem com os futuros professores/ educadores como faziam o pdo, demonstrando
as diferentes etapas da sua confecao, desde a mistura dos ingredientes, o amas-
sar, o descansar, o tender e o cozer. No decorrer da atividade houve também
oportunidade para os estudantes partilharem com as idosas as tradi¢cdes das
suas regides (Figura 21).

Figura 21 - Comemoragéo do Dia Mundial do Pao

DIVULGAGAO DO PROJETO

A divulgagdo das atividades do projeto foi sendo feita de forma regular pelas
instituicdes parceiras, nomeadamente através da pagina web e da newsletter
do AEAP e do IPCB, e na rede facebook do LST, do CTeC-IPCB, do IPCB e de

membros da equipa, e também pelo Jornal Reconquista.

Foi também organizada uma exposicdo de materiais elaborados no ambito do pro-
jeto, que esteve patente durante uma semana na Biblioteca Municipal de Castelo
Branco, e que se constituiu como o culminar dos dois anos do projeto (Figura 22).
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Figura 22 — Exposicdo “Nem escola sem pdo, nem educagdo sem acdo.

Para além da divulgagdo do trabalho desenvolvido pelo CTeC-IPCB e pelas en-
tidades parceiras, a mesma teve também como objetivo a sensibilizagdo dos
visitantes para a importancia da ciéncia, da expressao artistica e da preservagao
das tradi¢Ses e da cultura portuguesas, em particular as ligadas ao pao.

Durante a exposigdo teve ainda lugar um encontro intergeracional que juntou as
trés geragdes que participaram/colaboraram no projeto - criangas do 1.° CEB,
alunos da ESE-IPCB e idosas do LST (Figura 23). As idosas explicaram as crian-
cas e aos jovens adultos como se fazia antigamente o péo e partilharam a sua
“sabedoria popular”, respondendo as questdes que foram colocadas. Também
as criangas e os jovens adultos tiveram oportunidade de relatar aos mais velhos
o que, a propodsito do pao e das suas tradigdes, aprenderam ao longo dos dois
anos do projeto. Foram momentos que proporcionaram um genuino envolvi-
mento de todos e partilhas mutuas, uma real interligagdo de institui¢cdes, sabe-
res e pessoas (geragdes/competéncias distintas). No final as idosas manifesta-
ram o seu contentamento ao perceberem como a Escola valoriza, efetivamente,
0s seus saberes e as suas vivéncias.

CONCLUSAO

A diversidade de tradigdes ligadas ao pao em Portugal, desde a sua produgéao
tradicional, passando, entre outras, pelos provérbios, ditos populares, celebra-
cOes festivas e religiosas, é reveladora da importancia secular deste alimento na
vida social, cultural e religiosa dos portugueses. E sendo o pao um testemunho
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da heranca cultural do pafs, é fundamental contribuir para que os seus saberes
ndo se percam e possam continuar a ser redescobertos, usufruidos e preserva-
dos, transmitindo-os de geracdo em geracéo.

Os resultados revelam que as tradigdes ligadas a confecdo do péao, sdo uma
excelente oportunidade para: promover aprendizagens cientificas e artisticas,
praticas e contextualizadas; estabelecer pontes com as éreas artisticas e outras
componentes curriculares; e estimular a curiosidade e o pensamento critico. No
caso das pessoas idosas, os resultados evidenciam que a abordagem das tradi-
¢Oes permite a aquisicdo de novos conhecimentos e a reativagdo de episddios
do passado; os idosos relembram conhecimentos e vivéncias ligados ao pao, o
que contribui para o estimulo cognitivo, a preservacao da sua identidade e para
o aumento do seu bem-estar e da sua autoestima.

A motivagdo, o empenho e o envolvimento das instituicdes parceiras na explo-
racao das tradigdes portuguesas ligadas ao pédo levou-as a manifestarem o seu
interesse em dar continuidade ao projeto.

Em jeito de sintese, pode-se afirmar que o balango geral dos dois primeiros
anos do projeto é bastante positivo. Os resultados sugerem que as tradi¢des
portuguesas sdo um importante patriménio que as escolas e as instituigdes de
terceira idade podem e devem aproveitar. Acresce a sua mais valia no estreitar
da colaboracdo entre a escola e as familias. Espera-se que os resultados possam
vir perdurar para além do projeto.

Como nota final, no ano letivo de 2024/25 espera-se dar continuidade ao proje-
to com todos os envolvidos e divulgar outras atividades envolvendo o Instituto
Superior de Lisboa e Vale do Tejo e outros colaboradores.
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A relevancia dos Contos Tradicionaes
do Povo Portugués na formacao
de professores/educadores

Anabela B. Freitas
IPLUSO

Resumo

No ano em que se comemora o centenério do falecimento de Tedfilo Braga, cremos ser
justo salientar o seu contributo pioneiro em relagao a recolha e ao estudo da literatura oral.

S30 nossos objetivos: 1. Salientar a importéncia da genuinidade dos Contos Tradicionaes
do Povo Portugués, nao sé pela forma como foram recolhidos e fixados, mas também
pela diversidade das regides que cobrem. 2. Destacar a clarividéncia das suas criticas,
contextualizando-o no movimento finessecular de valorizagdo do imaginario do nosso
patrimonio literario coletivo, filiando-o num movimento mais vasto de estudos literarios
e etnoldgicos que teve como momento fundador as Kinder und Hausmérchen de Jacob
e Wilhem Grimm (1812-1814), e que encontrou em Teodfilo Braga um fiel seguidor. 3. Sa-
lientar as potencialidades da sua utilizagdo na educagéo infantil.

Como metodologias, propomos que se comece pela leitura critica prévia e selecao ade-
quada ao publico infantil, seguida da exploracao linguistico-discursiva desses contos.

Concluiremos que, tal como outros congéneres, os Contos de Tedfilo protegem e garan-
tem a preservagdo do nosso imaginario coletivo, da nossa cultura, da nossa identidade,
na medida em que desenvolvem habitos de leitura e sdo também transmissores de sa-
beres sociais, culturais e afetivos, uma vez que nos apresentam todo um manancial de
situagdes (e das perspetivas reagdes) do quotidiano das populagdes. No entanto, mais
do que qualquer outra colegdo de contos, e dai a sua relevancia, a de Tedfilo, remete-
-nos ainda para uma riqueza de vocabulario e de estruturas da lingua que possibilitam o
combate ao seu empobrecimento, fruto dos ruidos provocados pelo uso recorrente das
TIC, pelo isolamento social das criangas...

Dai a necessidade de um conhecimento critico e aprofundado dos Contos Tradicionaes
do Povo Portugués.

Palavras-chave: literatura oral; Tedfilo Braga; educagéo infantil; educagao; diversida-
de linguistica

Vida de Teéfilo Braga

Natural da ilha de S. Miguel, mais concretamente de Ponta Delgada, Joaquim
Tedfilo Braga nasceu em 24 de Fevereiro de 1843. Fez os estudos primérios e
secundarios no liceu da capital da ilha micaelense. Partiu para Coimbra em Abril
de 1861, tinha entdo 18 anos, onde se matriculou em Direito, curso que terminou
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em 1867. Em Coimbra, cruzar-se-ia com Antero de Quental, seu conterraneo, e,
alias, foi em casa do tio de Antero, o Dr. Filipe de Quental, que ele se hospedou.
Esta ligagdo a Antero aproximou-o da Geragdo de 70. Obteve o dotoramento
em 1868 e em 1872 é colocado, por concurso publico, no Curso Superior de
Letras, onde também lecionavam Consiglieri Pedroso e Adolfo Coelho.

Politicamente, a defesa da causa republicana seria o maior estandarte da vida
publica de Tedfilo. Quando finalmente, em 1910, acontece a mudanca do re-
gime foi chamado a ocupar o cargo de Presidente do Governo Provisério da
Republica Portuguesa. Voltaria a presidéncia entre Maio e Outubro de 1915,
substituindo Manuel de Arriaga, seu opositor ideoldgico.

Para o fim, a sua vida complicou-se. A perda dos dois filhos adolescentes e da mu-
lher foi um rude golpe que s6 o muito trabalho a que se dedicava e o apoio vindo
de amigos e de inimigos haveriam de suavizar. Em arduo labor haveria de conti-
nuar até que morreu em Lisboa, na sua casa da Travessa de Santa Gertrudes, em
28 de janeiro de 1924. No centenério da sua morte, esta € uma forma de home-
nagem a este grande estudioso da Literatura, sobretudo da Literatura Tradicional.

2. A Obra

Embora Tedfilo Braga seja geralmente considerado um espirito positivista, na
fase inicial da evolugdo do seu pensamento foi um romantico. Dai o seu inte-
resse pela cultura tradicional, desde a literatura a religido, a arte, as tradigoes
e aos costumes, aliada a um grande patriotismo. De facto, ndo voltaria a aban-
donar esta linha de pensamento, mesmo depois da sua adesdo ao positivis-
mo. Obras como a Histéria da Poesia Popular Portuguesa (1867); o Romancei-
ro Geral (1867-69) e os Cantos Populares do Arquipélago Acgoriano (1869) sao
disso exemplo. No entanto, as suas recolhas ndo se limitam ao ponto de vista
estritamente literario, apandgio do Romantismo, pois o seu trabalho pioneiro
na recolha e estudo do conto tradicional visa ainda a relevancia da sua riqueza
filologica, etnogréfica e pedagdgica, o que, claramente, se deve ao positivismo.

Claro que a sua vasta obra ndo se limita a as recolhas da literatura tradicional:
abrange também a politica, a filosofia, o direito, a histéria, num total que conta-
biliza mais de trezentos titulos.

3. A Literatura Popular/Tradicional

3.1. Explicacao do conceito

A mais abalizada explicagdo de literatura popular parece-nos ser a de J.D.
Pinto-Correia:

A Literatura Popular poderd ser identificada com o conjunto de praticas
significantes de natureza linguistico-discursiva, orais ou escritas, trabalha-
das pela fungdo poética conforme as codificagdes proprias de cada gé-
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nero, e que sdo tanto produzidas como aceites e, logo, transmitidas pelo
Povo (por um ou mais dos seus representantes). (1988:20).

No entanto, esta designagdo de “popular” é hoje comummente posta em causa
pelos estudiosos portugueses e espanhdis (se bem que ndo pelos brasileiros),
tal como n&o o era por Tedfilo, nem por Adolfo Coelho, Consiglieri Pedroso, J.
Leite de Vasconcelos nem por Carolina Michaélis de Vasconcelos. Atualmente
0 seu emprego gera equivocos, j& que é facilmente confundida com “literatura
de massas”. Pinto-Correia propde a designagao de literatura popular tradicio-
nal, mas cremos que sé a de literatura tradicional, ou mais precisamente, a de
literatura oral tradicional (a que também se tem vindo chamar de oratura, por
analogia com literatura) é clara e precisa.

E também necessério chamar a atengéo para o facto de que a transmisséo oral
ndo se faz de uma forma imutével, pelo que podemos encontrar um ndmero
razoavel de variantes de um mesmo conto, consoante a regido, a idade, o nivel
cultural e social... dos diferentes contadores. Algumas versdes podem mesmo
apresentar novos motivos, geralmente importados de outros contos, o que os
torna, por vezes, de uma grande complexidade.

Destas circunstancias decorre também o facto de a relagdo entre os diversos
acontecimentos poder nem sempre ser légica e a conclusdo ser, ndo raras
vezes, abrupta e pouco clara, cheia de interferéncias diversas. Na verdade, a
narrativa em prosa estd sujeita as vicissitudes da memaria, muito mais do que a
poesia, conforme j& o préprio Tedfilo reconhecia:

Nas cangbes e romances existe a forma métrica e assonantada que coad-
juva a meméria do recitador e dispensa do trabalho de redacgédo ao collec-
tor; porém nos Contos ou Casos a area € extensissima, a forma é na prosa
fallada espontanea, pitoresca, descriptiva e dialogada, cujos effeitos ndo
se podem reproduzir, nem se devem imitar (CP: VI).

Se por um lado, ao lermos os contos tradicionais de qualquer povo, temos de
ter em consideragdo que os cédigos nao linguisticos envolvidos na transmissao
oral dos contos se perderam, o que pode provocar uma opacidade dos senti-
dos de algumas partes da narrativa, por outro, ndo podemos esquecer que os
contos tornam aceitdveis, para toda a comunidade, situagdes e entidades que
habitualmente sdo consideradas ilégicas (como é o caso, no conto O Compadre
Diabo, o convivio do diabo com o lavrador ou a existéncia de um filho tdo pe-
queno como o Manuel Feijao).

3.2. Primdrdios

Caberia a Geragdo de 70 o trabalho pioneiro da recolha do conto tradicional,
ndo do ponto de vista estritamente literdrio, mas do ponto de vista filolégico,
etnogréafico e pedagdgico. Foi, pois, Tedfilo um homem perfeitamente integra-
do no ideal da sua geragdo. Juntamente com Adolfo Coelho, seria o precursor
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neste trabalho de recolha dos contos orais tradicionais. Alids, aproximava-os o
facto de ambos terem uma formacéo filolégico-histérica, muito embora a linha
seguida por Tedfilo Braga, (e também por Consiglieri Pedroso e José Leite de
Vasconcelos) tenha sido a do folclorismo europeu (tradi¢des populares), enquan-
to Adolfo Coelho (e também Rocha Peixoto) se interessara mais por aspectos
e elementos materiais, tecnoldgicos e socioldégicos da cultura (Oliveira: 1999;
Prefacio: 25).

3.3. O papel de Tedfilo Braga

T.B. também se viria a interessar pela poesia tradicional, na medida em que re-
conhecia que a «Poesia ainda tem um destino ligado as neccessidades sociaes»
(1877: VI), sem contudo deixar de lado a moderna, pois:

Assim como a Poesia antiga servia para perpectuar e dar sentido as vetus-
tas tradi¢cSes das ragas, a poesia moderna, sem desprezar a tradi¢ao, é o
6rgao mais apto para manifestar as manifestagcdes da consciéncia moder-
na. Neste uso estd implicito o seu fim revolucionario (1877: VIII).

Publicaria entdo o Parnaso portuguez moderno (1877) e o Cancioneiro de musi-
cas populares: colleccdo recolhida e escrupulosamente trasladada para canto e
piano por Cesar A. das Neves (1893).

A importéncia da poesia na tradigdo extravasa cantos e romances e regista-se
ainda em formas metrificadas do conto, de que ha um exemplo completo oriun-
do de S. Miguel: O tio Jorge Coutinho.

Foi pelo estudo comparativo do folclore, dos temas da literatura oral que ele
viria a enquadrar Portugal no conjunto europeu:

As collecgdes de Cantos populares portugueses formam um valioso do-
cumento ethnoldgico, pelo qual se podem ja estabelecer relagdes com
os rudimentos primitivos das nacionalidades peninsulares, e coadjuvar a
explicagdo do problema da unidade das tradi¢gdes poéticas occidentaes
evidentes nos paradigmas dos romances comuns a Portugal, Hespanha,
Franca Meridional, Itélia e Grécia Moderna (1893:V).

Alids, este estudo comparativo alimentou-lhe a ideia de constituir uma unifica-
cdo cientifica ibérica através do folclore, ideia muito ao gosto do iberismo finis-
secular. De resto, a sua vasta bibliografia inclui também correspondéncia e co-
laboragdo com folcloristas espanhoéis, nomeadamente com Machado y Alvarez,
que nao dispensava a consulta ao amigo portugués em matéria de folclore do
pais vizinho. T.B. chegou mesmo a ser proposto, em 1883, para a Real Academia
Espanhola por homens como Menéndez Pelayo (Baltanas; 2002: 26).

N&o deixou também de fazer a ponte com o Brasil, conforme ¢é visivel na sua
correspondéncia com Sylvio Romero e no papel que teve na tecitura dos Cantos
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Populares do Brasil (1883) e dos Contos Populares do Brasil (1885), cuja coordena-
cdo e paratextos (prefacio e notas) sdo da sua autoria e que, apesar de esta intromis-
sdo ter desagradado a Sylvio Romero, este ndo deixou de as ter em consideracdo na
segunda edi¢ao da obra, embora tenha omitido o nome do portugués.

Os conhecimentos que Tedfilo patenteia advinham-lhe da bibliografia europeia,
sobretudo alem3 e francesa. E conhecida a sua admiragdo pelos irm&os Grimm
que muitas vezes cita para exaltar, sobretudo, o seu método de recolha do pa-
trimdnio, mas também pelo papel que desempenharam no movimento romanti-
co e na "reforma da liberdade de consciéncia” na Alemanha (1987: 15, vol.l). A
obra de Tedfilo segue muito de perto a obra de Jacob Grimmm, que ele ndo se
cansa de citar e de elogiar, levando mesmo a que Cortez afirmasse:

N&o pretendo defender que a obra de Tedfilo Braga seja apreciada como
uma segunda edicao da do famoso filélogo alemao, mas parece-me ine-
gavel que, na procura do seu caminho de pesquisa, o jovem investigador
portugués se deixou cativar pelo exemplo de Jacob Grimmm e |he tentou
seguir as passadas (2001-2: 82).

No geral, T.B. entendia o folclore como herancga, sim, mas também como ele-
mento de inovagdo, o que é hoje comprovado com a vitalidade desse patrimo-
nio, que continua a ser recriado e glosado pelos escritores.

3.4. Génese e transmissao da Literatura Tradicional

Tedfilo recupera a ideia da origem mitica dos contos, base da “escola mitoldgi-
ca”, mas ndo o faz acriticamente. Recordemos este excerto da introducdo aos
seus Contos:

E certo que os contos tém relagdes com mythos primitivos, de que sdo a
ultima transformacéo; porém esses mythos nao estao suficientemente es-
clarecidos, d'onde resulta que a interpretacao novellistica cada vez mais se
confunde. Ha ragas que pela sua situagado s6é desenvolveram mythos sola-
res, e outras que exerceram a sua imaginagdo formando mythos sideraes;
por aqui se vé quanto perigoso nao sera para o critico o reduzir a interpre-
tacdo dos contos a um systema unico (1910-a: XVIII).

Curiosa, mas compreensivelmente, em relagdo ao problema da origem dos con-
tos, T. confessa que sé pode documentar os que conheceram forma literéria:

A universalidade dos Contos populares na tradi¢do oral ndo se podde expli-
car historicamente; este processo compete aos Contos generalizados pela
férma litteraria, cuja transmissao se estabelece quasi de um modo chrono-
logico e por documentos que subsistem (...) Provenientes de collecgdes
litterarias, de que a mais antiga conhecida é o Pantchatantra, elles acom-
panham os accidentes da historia da civilizagcao da Europa, implantando-se
no Ocidente com as invasdes dos Arabes, propagando-se com os Ultimos
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lampejos do hellenismo, sendo o assumpto de redacgado dos novos dialec-
tos roménicos e dos pregadores da edade media (1910-a: 6, vol. I).

Essa literatura chegou até noés enriquecida pelo contacto com outros povos,
mas também estropiada, mesclada com outros elementos e, porque foi coligida
tardiamente (Portugal é um dos ultimos paises europeus a fazer a sua recolha),
ja em fase de dissolugdo, como defendia Adolfo Coelho e, como preferia C. Pe-
droso, em fase de sincretismo.

3.5. Métodos

O processo de recolha que Tedfilo perconizava, direto ou por intermédio de
amigos, tem um papel importante na conservagao dos falares do povo, na me-
dida em que ele pedia a criangas que os passassem a escrito, o que eles faziam
sendo fiéis a versao oral. J& Adolfo Coelho optou por os escrever diretamente
ou pedir versbes escritas a gente alfabetizada. Ora, a tendéncia do adulto com
alguma cultura é a de corrigir o que o povo “ignorante” diz. Tedfilo conseguiu
assim preservar o falar do povo, mantendo a autenticidade das suas palavras
e expressdes. E, creio, este serd o seu maior contributo para a preservagédo da
cultura popular.

3.6. Mérito deTedfilo

Parece-nos, pois, evidente o papel decisivo que Tedfilo Braga teve na recolha e
estudo do nosso folclore. Por outro lado, T.B. ndo deixou de fazer a ligagao entre
a literatura tardicional e a literatura para criangas. Alids, na esteira dos Grimmm,
também ele haveria de conferir aos contos uma dupla dimenséo: a etnogréfica
e a ludica, conforme salienta:

Os contos tradicionaes sao immensamente sympaticos as creangas e ja
Platdo os considerava como um excellente meio de educacédo (...) Este
emprego foi sempre seguido nas escolas greco-romanas, como se vé pela
transmissao de fabulas esopicas, adptando-as os pregadores da edade
media nos sermdes com Exemplos e ainda M.me De Beaumont o genera-
lisou no fim do século XVIII (1910-a: XlI).

Importa também salientar o seu extraordinario papel em prol da defesa dos
valores culturais do nosso povo, contribuindo largamente para o melhor co-
nhecimento e divulgagdo, para o engrandecimento e fortificagcdo da literatura
nacional e para o reconhecimento da sua identidade. Em abono do seu autor,
ndo podemos esquecer ainda de que os seus Contos conservam as vozes das
palavras e das expressdes mais genuinas e saborosas do povo portugués. E
também nao podemos esquecer o facto de que Tedfilo foi ainda o «fundador da
nossa histéria literaria», como afirmou Carvalho Homem (1989: 1).

Veio ainda enriquecer a nomenclatura utilizada para designar essas narrativas cur-
tas. Como digo na edicdo dos contos acorianos de Tedfilo: «A erudigdo de Tedfilo
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(embora nao raras vezes mal assimilada devido as muitas leituras que fazia) leva-o
a registar também a nomenclatura utilizada pelo povo para designar essa vasta
produgdo oral: histérias, casos, contos, exemplos, lendas, patranhas, ditos e fabu-
las, que corriam entdo com a designagao geral de contos da carochinha.» (2024:
39) e que, rigorasamente, ndo sdo equivalentes «ja que abrangem narrativas que
contemplam trés categorias: maravilhoso, anedético e moral, a semelhanga das
narrativas tradicionais dos outros povos europeus. (2024: 39-40).

4. Os Contos Tradiconaes do Povo Portugués

Os Contos Tradicionaes do Povo Portugués: com um estudo sobre a novellistica
geral e notas comparativas foram publicados pela primeira vez em 1883, no Por-
to, na Livraria Universal, em dois volumes. O ensaio que precede a apresentagao
dos contos é um 6timo estudo sobre a literatura tradicional, em geral, e sobre os
contos, em particular. Engloba contos de diversas regides do Continente, bem
como das llhas dos Acores e Madeira, todos eles devidamente identificados.
As vezes s6 da indicacdo da provincia, outras vezes d4d mesmo a da cidade (ex.:
Algarve: Lagos). Casos hd em que apresenta duas origens para o mesmo conto
(ex.: Estremadura e Algarve), mas, maioritariamente, a maioria dos seus contos
sdo oriundos dos Acores (sobretudo, S. Miguel), obviamente, do Algarve e do
Porto. Ha também alguns de Famalicdo, Airdo (Minho); Braganca; Coimbra; Sar-
doal; Alentejo e Carrazeda de Ansaes.

O segundo volume engloba contos literarios, colhidos nos Livros de Linhagens,
nos Manuscritos de Alcobaga, no Orto do Esposo, em Gil Vicente, em Gongalo
Fernandes Trancoso, Francisco Saraiva de Sousa (baculo Patsoral de Flores de
Exemplo) Rodrigues Lobo, Pe. Manuel Bernardes; na Arte de Furtar (que ele
atribui ao Pe. Anténio Vieira) e no Pe. Jodo Baptista de Castro.

Quanto as lendas, patranhas e fabulas (Il Parte) deste volume, ha recolhas da Guar-
da, Torre de D. Chama, Porto, Famalicdo, Airdo, Vila Nova de Gaia, Agores, Leca do
Balio, Pagos de Ferreira e muitos outros lugares. Daqui se pode concluir que Tedfilo
Braga apresenta uma mostra significativa do patriménio cultural do pafs.

5. Potencialidades da utilizacdo dos Contos na educacdo das criancgas

Como diria G Jean «il semble raisonnable de ne pas perdre de vue le caractere
“socialisé” des contes.» (1990: 155). Dai os beneficios da sua partilha. Ora, ndo
é uma pratica muito recorrente a exploragdo dos contos tradicionais por parte
dos profissionais da educacéo.

Obviamente que, tal como em qualquer coletédnea de contos, incluindo a dos
irmaos Grimm, é preciso selecionar os que melhor se adaptam a faixa etéria
com que lidamos. Podemos fazé-lo, em primeiro lugar, em funcdo das situagdes
vivenciadas. Podemos optar pelos que apresentam situagdes do quotidiano,
mesmo que nao sejam muito atuais, pois as criangas tém sempre curiosidade
em conhecer como “era a vida antigamente”. Além do seu valor histérico, social
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e etnografico, essas narrativas tém também a mais-valia de nos surpreenderem
pelo ridiculo, pela magia, pelo duplo sentidos, pelo humor. Para além disso, o
conto prepara a crianga para a sua entrada no mundo adulto, na medida em que
levanta questdes com que qualquer crianga se vird a defrontar, como o conflito
geracional ou a diferenca de estatuto entre géneros.

Depois, temos ainda aqueles que se podem inscrever na designagdo de conto
de fantasia. Além de desenvolverem a imaginagdo, estes promovem também a
autoconfianga, ao mostrarem que é possivel a vitéria do mais fraco sobre o mais
forte, do oprimido sobre o opressor, mercé da inteligéncia, preserveranca ou
mesmo de uma protegdo magica: é ver como o Manuel Feijao consegue sair-se
bem de todas as situac¢des e fazer os pais abandonar a pobreza. No entanto, es-
tes contos ainda contribuem para a desconstrugao dos medos e para a promo-
cdo da independéncia, como é o caso de “O Mestre das Artes”. Muitos outros
contos ajudam a crianga a crescer, a perceber a nogdo de justica, de certo e de
errado, da luta pela subsisténcia, o valor da persisténcia, fornecem explicagdes
do mundo, dao resposta aos nossos medos e esperancgas, mas, como todos re-
presentam o que de mais genuino o povo portugués produziu, todos eles nos
ajudam a compreender e a construir a nossa identidade.

Como elemento dinamico que sao, os contos tradicionais podem ser trabalha-
dos de diferentes maneiras, tal, como alids, os escritores ainda hoje os traba-
lham. Assim, podem ser recriados, contando a mesma situagdo, mas com outras
personagens. Pode acrescentar-se-lhes um “ponto”, ou seja, outras sequéncias
narrativas, expandindo-os. Esta técnica era ja utilizada desde os tempos me-
dievais. Um pouco mais tarde, Gongalo Fernandes Trancoso é um exemplo do
uso da amplificatio nos seus Contos e Histérias de Proveito e Exemplo (1575). E
também possivel recorrer propositadamente a inclusdo de elementos de vérios
contos, fundindo-os. Na verdade, muitas vezes isso mesmo aconteceu, embo-
ra inadvertidamente, com os contadores de histdrias, informadores de Tedfilo
ou de Consiglieri Pedroso ou Adolfo Coelho ou com os atuais informadores.
Podem ainda ser ilustrados com provérbios que se |lhes apliquem (modalidade
também muito utilizada pelos autores dos séc. XVI a XVIIl, nomeadamente pelo
mesmo Gongalo Fernandes Trancoso).

Serd interessante proceder-se a recolha de versdes diferentes da apresentada,
por exemplo, junto dos avés ou em outras coletdneas, mas também recolher
em autores nossos contemporaneos as variantes trabalhadas desses contos (An-
ténio Torrado, Alice Vieira...) ou, se se preferir, fazer a recolha de outros contos
que ainda persistam na memoria de algum habitante local, talvez os avés.

Claro que os contos do Tedfilo prestam-se, sobretudo, para, a partir deles, se
fazer um levantamento do vocabulério e de expresses populares, substituindo
por outras da linguagem corrente atual. Se se acrescentar a recolha dos regio-
nalismos do meio em que a escola esta inserida temos um trabalho altamente
valioso para o conhecimento do nosso patrimonio cultural.
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O reconto, o resumo, a parddia sdo técnicas comuns, mas o simples desenvol-
vimento de um Unico motivo de um conto pode dar origem a narrativas muito
inspiradas.

Em ultima anélise, podemos limitar-nos a contar, a dar voz e vida aos contos,
ensinando as criangas a escutar, a saborear as palavras, mas pode também pro-
mover-se a crianga ao papel do narrador tradicional. Na verdade, «La vertue des
contes est de retrouver la grandeur, la diversité, la vie faisonnante de I'oralité.»,
diria G. Jean (1990: 223). Para além do mais, lembremos que «le pouvoir des
contes est d'inciter I'imagination des petits enfants et des grandes personnes a
vivre le temps fabuleux des fictions qui racontent les aventures humbles et mer-
veilleuses des hommes de partout et de toujours qui ont cherché a inventer le
réel pour mieux 'affronter» (G. Jean: 223). Se tivermos em conta que se podem
dramatizar ou “apenas” mimar muitas dessas narrativas, o que no caso de “O
ranhoso, o tinhoso e o sarnoso” é um imperativo, estd garantido o divertimento
conjunto. Mas, ndo devemos esquecer ainda de que os contos “contados” po-
dem desempenhar um importante papel na iniciagao literaria da crianca, poten-
cializando as hipoteses de ela vir a ser uma boa leitora.

Trabalhar o conto tradicional pode e deve ser uma constante na pratica do edu-
cador e do professor, dai a importancia da sua inclusao na formagdo dos profis-
sionais da educagdo. Trabalhar os Contos de Tedfilo Braga é proteger e garantir
a preservagdo do nosso imaginario coletivo, da nossa cultura, da nossa identida-
de, na medida em que eles sdo também transmissores de saberes sociais, cultu-
rais e afetivos, j& que nos apresentam todo um manancial de situagdes do quoti-
diano das populagdes. Mas mais do que qualquer outra colecao de contos, e dai
a sua relevancia, a de Tedfilo, remete-nos ainda para uma riqueza de vocabulario
e de estruturas da lingua que possibilitam o combate ao seu empobrecimento,
fruto dos ruidos provocados pelo uso recorrente das TIC, pelo isolamento social
das criangas... Como diria, Viegas Guerreiro: «Os Contos populares instruem,
educam e divertem, que sado os trés mais altos objectivos que pode alcangar
toda a verdadeira obra de arte» (1955: 14)
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Resumo

A presente comunicagao centra-se na importancia de integrar a inovagéo e a felicidade no
contexto escolar, defendendo que esses dois elementos sdo essenciais para o desenvol-
vimento integral dos alunos e para a eficacia do ambiente educativo. Esta reflexdo é ba-
seada na crenga de que a conjugacao desses pilares pode transformar o ambiente escolar,
potencializando a aprendizagem e promovendo um ambiente mais inclusivo e estimulante.

No contexto especifico do Agrupamento de Escolas de Alcanena, sdo descritos diversos
projetos e iniciativas que visam promover a felicidade e a inovagéao, desde o pré-escolar
até ao ensino secundario.

Conclui-se que a promogéo da felicidade e da inovagdo nas escolas é fundamental para
o sucesso e bem-estar dos alunos, contribuindo para a construgdo de uma sociedade
mais prospera e equitativa.

Palavras-chave: Inovacgéo, Felicidade, Educacéo, Alunos, Desenvolvimento

Abstract

The present communication aims to highlight the importance of the relationship between
innovation and happiness in the school context, as it is argued that promoting happiness
and innovation in school is crucial for the holistic development of students and for the
effectiveness of the educational environment. The happiness of students is regarded as
fundamental for creating an environment conducive to cognitive development and the
integration of knowledge, being equally important in healthy interpersonal relationships
and in building a path to success. In the specific context of the Alcanena Schools Cluster,
various projects and initiatives are described that aim to promote happiness and innova-
tion, from preschool to secondary education. It is concluded that promoting happiness
and innovation in schools is fundamental to the success and well-being of students, con-
tributing to the construction of a more prosperous and equitable society.

Keywords: Innovation, Happiness, Education, Students, Development
Felicidade e Inovacao na Escola
1. Felicidade no Contexto Escolar

A felicidade é um fator fundamental para a criagdo de um ambiente educativo
que favoreca o desenvolvimento cognitivo e a integracdo de conhecimentos.
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Barbara Fredrickson (2009) argumenta que a positividade amplia a capacidade
das pessoas para construir recursos pessoais e sociais. No ambiente escolar, isso
significa que a promogao da felicidade ndo apenas melhora o bem-estar emo-
cional dos alunos, mas também aumenta a sua capacidade de aprendizagem
e interagdo pessoal. Quando os alunos se sentem felizes e positivos em rela-
cao ao ambiente escolar, estdo naturalmente mais motivados para se envolver
ativamente no processo de aprendizagem. De facto, o conceito de felicidade
esta fortemente ligado ao desenvolvimento de relagdes interpessoais saudaveis.
Alunos que se sentem apoiados e valorizados pelos seus professores e colegas
tendem a ter um desempenho académico melhor e a demonstrar maior resilién-
cia face aos desafios. Assim, criar um ambiente escolar que valorize e promova
a felicidade é crucial ndo apenas para o sucesso académico dos alunos, mas
também para o seu desenvolvimento pessoal (Margarida Matos, 2023).

2. Inovacdo na Educacdo

A inovagdo é outro pilar essencial na educagdo contemporénea. No contexto
atual, a introdugdo de novas abordagens pedagdgicas e o uso de tecnologias
emergentes sao fundamentais para preparar os alunos para os desafios do sécu-
lo XXI. Acredita-se que a inovagdo na educacgdo pode facilitar a criagdo de am-
bientes de aprendizagem dinamicos e estimulantes, promovendo capacidades
de pensamento critico e criativo, que sdo cada vez mais necessarias num mundo
em constante mudanca.

A inovagdo também desempenha um papel importante na promogao da igual-
dade de oportunidades. Através da implementacao de metodologias de ensino
mais flexiveis e adaptéveis as necessidades individuais dos alunos, a inovacao
contribui para um ambiente educativo mais inclusivo e diversificado, contribuin-
do para reduzir disparidades na aprendizagem e garantindo que todos os alunos
tenham acesso a uma educacao de qualidade (Cabral & Alves, 2018).

Integracao da Felicidade e Inovacao na Pratica Educativa
3. Experiéncias e Projetos no Agrupamento de Escolas de Alcanena

O Agrupamento de Escolas de Alcanena tem demonstrado um compromisso
profundo com a integragdo da felicidade e da inovagdo na pratica educativa,
através da implementacao de diversos projetos e abordagens inovadoras pro-
motoras de um ambiente escolar mais estimulante e inclusivo. Sdo exemplo, o
projeto Escola Feliz no 1° ciclo que integra o Projeto BEE, bem como o Plano
vertical das STEM desde o pré-escolar ao 12° ano.

E efetivamente no pré-escolar que as criangas tém o primeiro contacto com a
arte, com o fruir, com a criatividade, com o jogo simbdlico. E no pré-escolar que
estimulamos a curiosidade e a vontade de aprender com o projeto Minilabs,
numa parceria com o Centro de Ciéncia Viva do Alviela. Mas mais que isso, acre-
ditamos que o comportamento (a relagdo com o outro), as vivéncias emocionais
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podem ser estimuladas com vista a uma transicao de ciclo harmoniosa e ao su-
cesso educativo nos primeiros anos escolares. Foi por isso que, através da visdo
partilhada com a Camara Municipal, as nossas criangas puderam beneficiar de
oficinas de emogdes, de expressdo dramatica e de atividades snoezelen.

No primeiro ciclo, as criangas aprendem a ser felizes na escola, a gostar de
aprender. Por isso, dinamizamos o projeto Escola Feliz. Um projeto-piloto pen-
sado e estruturado, que alia a inteligéncia artificial as neurociéncias, a inovacao
curricular, permitindo um diagnéstico coletivo, facilitando uma intervengéo per-
sonalizada e adequada a cada faixa etéria, a cada turma, a cada aluno.

Este macro projeto entronca o projeto BEE-Bem Estar na Escola, em parceria
com a autarquia, cineteatro, fdbricas, museus, ciéncia viva, artistas, e que tem
como simbolo a abelha (BEE) e uma colmeia com 10 favos de mel, correspon-
dendo cada favo a uma abordagem do curriculo, isto é 10 oficinas, como BEE
Scientist, BEE Performer, BEE Playful, e outras, promovendo uma aprendizagem
ativa e diversificada.

No segundo ciclo, No 2° ciclo, as STEM séo alargadas as STEAM uma vez que,
na transicdo da monodocéncia para a pluridocéncia, na mudanga de escola e
de ciclo, da aldeia para a vila, as artes tém um papel fundamental na desocul-
tacao das capacidades por parte do aluno, assim como na sua auto-descoberta,
articulando-se ainda estas as ciéncias e tecnologias, de trés formas: ao nivel do
curriculo que é trabalhado em interdisciplinaridade; ao nivel da prépria matriz
curricular com a criagdo de novas disciplinas; ao nivel das parcerias, nomeada-
mente com a Associagdo Materiais Diversos, responsavel por trés residéncias
artisticas, que trabalham ao longo do ano o corpo nas suas trés vertentes (fisica,
cognitiva e emocional), em conjunto com o movimento, com a filosofia e as
artes plasticas, sempre em interseccdo com as aprendizagens essenciais € na
relacdo com o meio local.

Destaque para o alargamento, este ano letivo, do projeto Escola Feliz ao 2°
ciclo, através do empoderamento dos/as alunos/as (Lideres digitais; Monitores/
as Biblioteca; Monitores/as do Brincar) que se responsabilizam pelas atividades
lddicas durante os intervalos e hora de almoco. Com efeito, no 2° ciclo, cada
duas turmas, por semana, sdo responsaveis pela organizagdo das brincadeiras
durante os intervalos e hora de almoco nos diferentes espagos escolares. Os
alunos planificam as atividades em assembleia de turma para cada dia; trazem
materiais; constroem utensilios para os jogos; vestem o colete fluorescente com
a inscricdo “STAFF"; colocam os crachéas identificadores da sua fungdo; e em-
poderados/as orientam torneios, jogos tradicionais; jogos de tabuleiro; saltam a
corda, entre outras atividades. Por seu turno, os monitores asseguram que todos
brincam, que ninguém esta isolado e que no final tudo fica limpo e arrumado.
Trata-se de um projeto que procura estimular comportamentos pré sociais a par
da autorregulagdo, na crenga de que um intervalo saudavel tem um impacto
positivo na sala de aula. Nesta dtica, a planificagdo de cada turma inclui um dia
sem telemovel, estimulando a interacdo e o contacto social mais direto.
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No terceiro ciclo e no ensino secundério, o foco é na profundidade das STEM
(ciéncia, tecnologia, engenharia e matematica), com parcerias com institui¢des
de ensino superior para promover uma abordagem investigativa. Os alunos tém
a oportunidade de desenvolver projetos inovadores e apresentar as suas desco-
bertas a nivel nacional e internacional.

4. Desafios e Reflexdes

A implementacdo de felicidade e inovacao nas escolas ndo é isenta de desafios.
E necessario assegurar que todos os alunos aprendem de forma eficaz e que as
aprendizagens sao de alta qualidade. Isso envolve a conciliagdo entre rigor e
exceléncia com sucesso para todos, bem como a provisao de ferramentas para
a aprendizagem ao longo da vida.

A escola enfrenta desafios relacionados a diversidade dos alunos, incluindo dife-
rentes contextos socioeconémicos, estruturas familiares e nacionalidades, pelo
que a gestao flexivel do curriculo e a criagdo de ambientes de aprendizagem
adaptados as necessidades individuais sdo cruciais para atender a essa diversi-
dade e promover a incluséo.

5. Importancia da Co construgdo e Colaboragdo

Nesta demanda, a coconstrugdo de uma visao partilhada e a colaboragdo entre
todos os stakeholders educativos, incluindo professores, alunos, funcionérios,
pais e parceiros comunitrios assume extrema importancia na criagdo de um
ambiente escolar positivo e inovador.

A lideranca partilhada e o trabalho em rede s&o encarados como formas eficazes
de promover a transformagéo educativa, que passa pela construgao de uma visao
comum e pela partilha da tomada de decisdo. Sé assim é possivel assegurar que a
Escola possa cumprir o seu papel como incubadoras de talento e inovagéo.

Conclusado

O investimento na felicidade e na inovagdo nas escolas é crucial para garantir
que os alunos alcancem o seu pleno potencial académico, emocional e social.
Através da promogdo de um ambiente escolar positivo e estimulante, e da im-
plementacao de praticas educativas inovadoras, as escolas podem contribuir
para a construgdo de uma sociedade mais préspera e equitativa.

O Agrupamento de Escolas de Alcanena exemplifica como a integracéo da fe-
licidade e da inovacdo pode transformar a educagédo, assegurando que todos
os alunos, independentemente do seu contexto, tém oportunidade de sonhar,
aprender e prosperar.
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RESUMO

O presente artigo descreve um projeto realizado no ambito da unidade curricular Pro-
jetos de Intervengdo em Contextos Educativos, que faz parte do plano de estudos da
Licenciatura em Educacdo Bésica do ISEC Lisboa. A realizagdo deste projeto tem como
objetivo dotar os estudantes de ferramentas essenciais para a sua futura pratica pro-
fissional, nomeadamente o trabalho em instituicdes educativas formais e ndo formais.
Pretende-se que os estudantes observem e investiguem o campo educativo, assim como
sejam questionadores da sua prépria pratica. Assim, nasceu este projeto, “O cantinho
da Calma”, realizado no Instituto Portugués de Oncologia de Lisboa (IPO), apds uma
observagao cuidadosa, consequente registo e avaliagdo de dados recolhidos. Com a
implementacao do projeto, as criangas que frequentam o IPO, nomeadamente a ala de
internamento, passaram a ter um espago para descontrair, com as suas familias, propor-
cionando-lhes bem-estar e conforto na viagem sinuosa que enfrentam no momento de
frequéncia desta instituicdo hospitalar.

Palavras-chave: Instituto Portugués de Oncologia, familias, criancas, bem-estar.

1. INTRODUCAO

O projeto “Cantinho da Calma” foi realizado no ambito da unidade curricular
Projetos de Intervengdo Contextos Educativos, que faz parte do plano curricular
do 2° ano da Licenciatura em Educacdo Basica, do ISEC Lisboa. A realizagao
deste projeto foi compreendida no periodo de abril e maio de 2024, tendo sido
realizadas 10 horas de estdgio para o diagnéstico do projeto e a consequente
implementagao em 40 horas de estagio. Este foi realizado no Instituto Portugués
de Oncologia de Lisboa (IPO), uma unidade de salide com quase um século de
experiéncia no tratamento, estudo e investigacdo do cancro.

O referido projeto nasceu da necessidade de criar um espago acolhedor e
sensorial para as criangas da ala de internamento, dentro do atual “espaco de
brincadeira”. Tendo como base a observacao realizada para a elaboragdo do
diagndstico, percebemos que as criangas ndo tinham um espago durante os
tratamentos e exames necessarios a doenga. O principal objetivo do projeto
esteve, por isso, relacionado com a criagdo do novo espago, tendo, sempre que
possivel, o envolvimento da equipa profissional do IPO, no sentido em que a
equipa foi consultada e escutada durante todo o processo.
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Este artigo estd dividido em 10 partes: inicia-se pelo enquadramento tedrico,
que da sustento tedrico a todo o artigo, seguindo-se a metodologia utilizada no
estudo; posteriormente, apresentamos o diagndstico realizado e os objetivos
delineados, assim como o orcamento; encontra-se, de seguida, a descricdo de
todos os passos para a construgdo do Cantinho da Calma, assim como a avalia-
cdo do projeto; terminamos com uma breve conclusdo, as referéncias utilizadas
e os agradecimentos.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO
O bem-estar das criangas hospitalizadas

O bem-estar das criangas nos hospitais € uma questdo multifacetada que requer
atencdo as necessidades fisicas, emocionais e psicolégicas. Garantir o bem-es-
tar das criancas hospitalizadas é crucial para os resultados gerais de saide e
recuperacao. A investigacgdo indica que o ambiente hospitalar, a qualidade dos
cuidados e os sistemas de apoio desempenham um papel significativo na pro-
mog¢ao ou impedimento do bem-estar das criangas durante a sua estadia (Mel-
nyk et al., 2004).

O ambiente hospitalar pode impactar significativamente o bem-estar de uma
crianga. De acordo com Lambert et al. (2014), um ambiente adequado para crian-
cas que inclua acesso a areas de recreagao, cores vivas e itens familiares de casa
pode reduzir o stress e a ansiedade. Criar espagos menos clinicos e mais reconfor-
tantes ajuda as criancas a sentirem-se mais seguras e descontraidas. Além disso,
a presenca dos familiares é essencial para a estabilidade emocional da crianca.
Coyne (2006) destaca que o envolvimento dos pais no cuidado de criangas hospi-
talizadas estd ligado a melhores resultados emocionais e tempos de recuperagao
mais rapidos. Hospitais que incentivam os pais a ficarem com os filhos, a partici-
parem nas rotinas de cuidados e a fornecerem apoio emocional contribuem para
uma experiéncia hospitalar mais positiva para os pacientes jovens.

A qualidade dos cuidados médicos é outro fator critico que influencia o bem-es-
tar das criangas nos hospitais. A gestdo eficaz da dor, a comunicacgéo clara dos
profissionais de salde e as praticas de cuidado adequadas a idade sdo essen-
ciais. Os estudos de Stevens et al. (2012) enfatizam a importancia de abordar
a dor e o desconforto de forma proativa para prevenir efeitos psicolégicos a
longo prazo. Os prestadores de cuidados de saide devem ser formados para
comunicar com as criangas de uma forma que estas compreendam, o que ajuda
a reduzir o medo e a promover a cooperagao durante os tratamentos. Fornecer
explicagbes adequadas ao nivel de desenvolvimento da crianga pode aliviar a
ansiedade e promover uma sensagao de controle.

Os sistemas de apoio dentro do hospital, como os educadores de infancia, de-
sempenham um papel vital no apoio ao bem-estar das criangas. Os educadores
de infancia sdo profissionais que ajudam as criangas a lidar com o stress da hos-
pitalizacdo por meio de brincadeiras terapéuticas, educagao e apoio emocional.
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De acordo com Thompson e Stanford (1981), estes especialistas podem reduzir
significativamente a ansiedade das criangas e melhorar a sua experiéncia hospi-
talar geral. A sua presencga garante que as criangas tenham acesso a atividades
que distraem a dor e o tédio, promovendo uma sensagdo de normalidade, ape-
sar de estarem num ambiente médico.

3. METODOLOGIA
3.1 Metodologia

Neste estudo realizdmos uma investigacdo-acdo. A investigacdo-acdo é uma me-
todologia de investigacao participativa e interativa que visa resolver problemas
praticos e, ao mesmo tempo, gerar conhecimento. Envolve um processo ciclico
de planeamento, agdo, observacédo e reflexdo, permitindo aos investigadores
implementar e avaliar intervengdes em contextos do mundo real (Barbier, 1985).
O ciclo de investigagdo-acao comeca com a identificagdo de um problema e o
desenvolvimento de um plano de agdo. A observagédo e reflexdo subsequentes
sobre estes dados levam a refinamentos na estratégia, promovendo a melhoria
continua e uma compreensdo mais profunda. Este processo iterativo garante
que a investigagao permaneca relevante e fundamentada nas experiéncias dos
participantes (Barbier, 1985).

Um ponto forte da investigagao-agao, e muito importante nesta investigagdo em
especifico, é a sua natureza participativa. Envolve ativamente as partes interessa-
das no processo de investigacao, aumentando a relevancia e aplicabilidade dos
resultados e promovendo um sentimento de propriedade e capacitagdo entre os
participantes (Herr & Anderson, 2015). Nos cuidados de satde, foi demonstrado
que a investigacdo-acdo melhora os cuidados aos pacientes e a satisfagdo do
pessoal, ao envolver os profissionais no desenvolvimento e implementagdo de
protocolos de cuidados (Waterman et al., 2001).

3.3 Breve caracterizacao da instituicao - IPO

N&o podemos deixar de apresentar uma breve caracterizagcdo do IPO para me-
lhor contextualizar as agdes deste projeto de investigagao.

O IPO nasceu do sonho e do trabalho de Francisco Gentil, médico cirurgido
muito a frente do seu tempo, que em 1923 funda o Instituto Portugués para o
Estudo do Cancro, vocacionado para a assisténcia a doentes oncolégicos, inves-
tigacdo, estudo e tratamento da doenca. Em 1960 nasce a unidade de Onco-
logia Pediétrica no IPO, sob proposta do cirurgido Anténio Gentil Martins, neto
do fundador. E a mais antiga unidade multidisciplinar do mundo com pediatras,
médicos e cirurgides, com internamento e consulta externa, para o tratamento
de cancro pediatrico. Na altura admitia apenas criangas até aos 15 anos, ao
contrario de outros servigos pediatricos que sé aceitavam criangas até aos 10
anos, e atualmente aceita até aos 18 anos de idade. Atualmente, o IPO recebe
cidaddos portugueses do centro e sul do pais, regides auténomas e os PALOP
(Guiné, S. Tomé e Principe, Cabo Verde, Angola e Mocambique).
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Dentro das instalagdes do Instituto, existem 3 zonas dedicadas as criancas: 1) Pavi-
lhdo Lyon: sala de espera de apoio as consultas e ao Hospital Dia e exames médi-
cos; 2) Hospital Dia: local onde se realizam os tratamentos, analises, consultas de
12 vez, exames em ambulatério e consultas de urgéncia; 3) Internamento: onde as
criangas ficam internadas para a realizagdo de tratamentos de quimioterapia que
ndo podem ser efetuadas em Hospital Dia, isolamento e recuperagéo de cirurgias.

Relativamente ao suporte de recursos humanos, atualmente o IPO conta com
trés educadoras de infancia, uma por cada contexto (Hospital Dia, Pavilhdo Lyon
e Internamento), sendo o restante pessoal de apoio todo na area da satde (au-
xiliares, enfermeiras e médicos).

O internamento pediatrico situa-se no 7° andar (Ultimo piso). Estd, como qual-
quer outra zona do IPO, com acesso restrito e com permissdo de entrada ape-
nas a quem tem um cartdo magnético autorizado. Nas instalagdes existem 16
quartos, dos quais seis sdo de isolamento (s6 com uma cama) e os restantes com
trés ou quatro camas. Existem dois gabinetes médicos, um open space para os
enfermeiros, uma copa para as auxiliares e uma sala da equipa da limpeza. Para
as criangas, existe uma sala para brincar, uma sala de estudo onde sao provi-
denciadas aulas de diferentes disciplinas (professores contratados dao as aulas
as criangas para darem continuidade ao programa escolar), um espago para os
adolescentes e um terraco (que também é usado pelos adultos).

3.2 Participantes do estudo

A ala de internamento pediatrico é composta por criangas e adolescentes com
idades entre 0 e 18 anos. Este grupo pode ser subdividido em:

* Bebés (0-2 anos): Necessitam de cuidados especializados devido a
sua vulnerabilidade.

* Criangas pequenas (3-5 anos): Enfrentam desafios particulares no en-
tendimento e cooperagdo com o tratamento.

e Criangas em idade escolar (6-12 anos): Precisam de suporte educacio-
nal além dos cuidados médicos.

e Adolescentes (13-18 anos): Necessitam de abordagens diferenciadas
que considerem o seu desenvolvimento psicossocial.

O publico-alvo do projeto sao as criancas dos 0 aos 8 anos, pois os tipos de ma-
teriais utilizados sdo mais direcionados para essas idades, no entanto o espago
pode ser usado porque quem o precisar de usar, seja de que idade for.

4. DIAGNOSTICO

A fase de diagndstico é crucial para identificar as necessidades, desafios e opor-
tunidades no projeto a realizar.

Relativamente aos instrumentos utilizados nesta fase, realizou-se uma observa-
cdo participante, nomeadamente a observagdo das rotinas diérias na ala de in-



Cantinho da calma: espago de serenidade num caminho de desassossego. 237

ternamento, incluindo a interagdo entre pacientes e profissionais, e o uso de
instalacdes e equipamentos.

Os intervenientes nesta fase foram a Diretora e as Educadoras de Infancia, a
Enfermeira Chefe, e algumas auxiliares do servico. Conversamos informalmente
com algumas familias com que nos depardmos durante esta fase e as suas opi-
nides foram igualmente tidas em conta.

Apods toda a recolha de dados, e de reunido com a Educadora de Infancia e a
Diretora, ficou decidido a implementagdo de um Cantinho da Calma. Percebeu-
-se que este seria o projeto que mais se adequava ao contexto, e que traria mais
beneficios na sua utilizacdo.

5. OBJETIVOS DO PROJETO

Com a criagdo do Cantinho da Calma, pretendeu-se restabelecer os niveis de
calma e reduzir o stress e ansiedade da crianca. Para além disso, foi também
objetivo deste projeto garantir que o adulto acompanhante também se sentisse
parte integrante do momento da crianga.

Espera-se que a implementagdo do Cantinho da Calma resulte em:

® Reducgdo dos Niveis de stress: Diminuicdo significativa nos niveis de
stress e ansiedade das criangas, sendo um espago que sabem que podem
recorrer sempre que sintam essa necessidade.

* Aumento da Calma e Bem-Estar: Melhoria nos indicadores de bem-es-
tar e calma das criangas durante o internamento, para possiveis melhores
resultados nos tratamentos.

* integracdo dos Cuidadores: Maior envolvimento e satisfacdo dos adul-
tos acompanhantes no processo de cuidado, melhorando a dindmica fami-
liar e o suporte emocional.

6. ORCAMENTO

Tendo em conta a avaliagdo inicial para identificar as necessidades especificas
das criangas e familiares no que diz respeito aos objetos e gostos para o tema
do espago a criar, chegdmos a conclusao que nos poderiamos inspirar no tema
“mar”. Foi entdo realizado um orcamento, de modo a poder solicitar apoio a
instituigdes no ambito da criagdo do espaco. De seguida apresentamos os ma-
teriais e o seu valor:

¢ 1 cama Montessori Continente - 219 euros

e 1 Colchao hospitalar (73cmx161,5cm) — apx. 90 euros

* 4 almofadas hospitalares (50cmx50cm) — 18 euros/cada= 75 euros

e 4 lencdis de baixo IKEA - 10 euros/cada= 40 euros

e 16 fronhas IKEA - 10euros/cada= 160 euros

* 2 organizadores de tecido pequenos Munie — 25 euros/cada= 50 euros
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* Protetor arestas — 25 euros

* Luz projecdo/ musica calma Munie — 20 euros

* Peluche sensorial recife Miniland — 40 euros

* Polvo sensorial Vertbaudet — 25 euros

e Conjuntos animais marinhos IKEA — 10 euros

¢ Tecido escuro para o “telhado” — aprx. 20 euros

* Tecido animais do mar estampados Eunitecidos - aprx. 40 euros

* Jogo do monstro das cores - 35 euros

[ ]
(Por questdes rigidas de higienizagdo, sdo necessarios quatro conjuntos de fro-
nhas e dos lengdis “de baixo” para que estes sejam mudados e lavados a cada
utilizacdo.)

Total: 630 euros
7. CONSTRU(}AO DO CANTINHO DA CALMA

No é@mbito de angariacdo dos materiais orcamentados, contactdmos varias ins-
tituices de apoio a criangas. A Sol Fraterno, associagdo de solidariedade lo-
calizada em Oeiras, que recebe materiais de varias familias, com o objetivo de
venda para realizar dinheiro e comprar alimentos para doar a quem mais precisa,
ofereceu uma cama doada. De seguida, entrdmos em contacto com o ISEC Lis-
boa, expondo o projeto e os seus objetivos, tendo oferecido financiamento no
valor total orcamentado.

Apods o inicio da construgdo do espago houve alguns ajustes na compra de ma-
teriais, sendo que alguns nao foram adquiridos e noutros o valor foi diferente.

De seguida da Figura 1 a Figura 26 é possivel verificar os materiais adquiridos:

Figura 1- Cama montessori- doada pela associagdo Sol Fraterno

Figura 2- Colchdo para a cama  Figura 3- Capa colchdo impermeavel
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Figura 4- 4 lencéis de baixo Figura 5- 4 almofadas Figura 6- 16 fronhas (4 de cada)

Figura 7- 2 tartarugas Figura 8- 2 polvos, 1 lula, 1 foca Figura 9- 16 fronhas (4 de cada)

Figura 10- 2 jogos de madeira animais marinhos

Figura 11- 1 projetor de luz com mdsica calma  Figura 12- 16 fronhas (4 de cada)

Figura 13- 1 caixa com bolas com diferentes texturas
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Figura 14- 1 caixa com animais marinhos com diferentes texturas

Figura 15- 1 polvo onde os vérios bracos tém diferentes sons e texturas/ 1 bola sensorial/ 1 roda
com som de “pau de chuva”

Figura 16- 2 potes da calma Figura 17- Livros sobre emocgées, sobre superacdo e outros temas

Figura 18- Tecido com o tema fundo do mar para a parte de tras da cama
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Figura 19- Tecido tema mar lateral Figura 20- Tecido azul escuro para o telhado

Figura 21- Movéis cubos para arrumar material

Figura 22- Cortinas em tule para tornar o espaco mais acolhedor

Figura 23- Fita de estrelas para enfeitar
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Figura 24- 3 caixas de arrumacéo

Figura 25- Regras de utilizacdo/ Objetivo/intencées da criacdo do espaco

Figura 26- Peixes, algas e argolas para enfeitar (realizado pelas senhoras do atelier de costura

da Junta de Freguesia de Alfragide)

Apds a planificagdo das atividades e os seus tempos correspondentes de plani-
ficacdo, colocaram-se em préatica as varias fases de realizagcdo do projeto.
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Primeiramente, fomos buscar a cama e esta foi toda higienizada. Foi montada
para se perceber as suas dimensdes. Elabordmos uma planta da mesma com as
medidas exatas e voltdmos a desmonta-la.

Ao chegar ao IPO, no primeiro dia de implementagao do projeto, apresentdmos
a planta da cama a equipa multidisciplinar e percebemos onde seria possivel a
sua colocacgao, tendo ficado na “sala de brincadeira”.

No segundo dia, apds a estrutura montada, foi colocada esponja (a mesma usa-
da nas piscinas) em todas as superficies pontiagudas (vértices), sendo este um
requisito da Diregdo: todos os materiais presentes na ala Internamento tém de
ser impermedveis e também tém que ter o minimo de vértices para evitar que
as criangas se magoem.

No terceiro dia de implementagdo do projeto os tecidos impermeaveis tinham ja
sido adquiridos e foram colocados com agrafos de parede na estrutura ja mon-
tada. Os tecidos foram colocados de modo a que o tecido de padrao do fundo
do mar com os peixes ficasse na parte de tras da estrutura da cama e o tecido
com o mar na lateral da cama, deixando aberto o outro lado para que houvesse
acesso a estrutura que iria ser montada para o suporte dos materiais.

Sempre que o dia terminava, a estrutura da cama era coberta com lengdis para
que néo fosse possivel ver o que estava a ser criado (Figura 27).

Figura 27- Estrutura da cama coberta

O quarto dia foi dedicado a criagdo de jogos. Adaptdamos um jogo de emogdes,
onde a crianga tem a sua disposi¢gdo um conjunto de cartdes com situagdes e
outro conjunto de cartdes mais pequenos com varias emogoes. Pretende-se que
a crianga selecione uma carta com a emogao que estd a sentir e a nomeie, sem
ter que fazer o jogo completo.

Foram também elaborados dois potes de calma, um amarelo e outro azul. As co-
res foram escolhidas com uma intencionalidade, pois verificdmos que a maioria
das criangas conhece o livro O Monstro das Cores e nesse livro as cores azul e
amarelo relacionam-se com a tristeza e alegria respetivamente. Foram também
organizadas as caixas, uma com bolas de vérias texturas e outra com animais
marinhos com varios relevos.
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No quinto dia do projeto levdmos para o IPO material elaborado pelas senhoras
do atelier de costura da Junta de Freguesia de Alfragide, material esse devida-
mente elaborado com tecidos e materiais lavaveis, e que ajudaram ndo sé6 enfei-
tar o espago, mas possibilitam o manuseio por parte das criangas, por exemplo,
os polvos, um objeto que lhes trds muito conforto.

Tudo que diz respeito a decoragdo e a colocagao das regras e das intengbes da
criagdo do espaco foram colocados neste mesmo dia.

No dia 17 maio deu-se a inauguragdo do espago, evento divulgado pela educa-
dora cooperante na semana que estava a decorrer (Figura 28). Foram varios os
profissionais de salide das varias areas do IPO que se deslocaram ao local onde
estava o Cantinho da Calma e assistiram a inauguragdo do espago.

Figura 28- Convite para inauguracdo do Cantinho da Calma

Os restantes dias de estadgio foram dedicados a utilizagdo do espago com quem
estava presente, explicando as vérias utilidades dos objetos.

No dltimo dia de estagio foi observada a utilizagdo esponténea das criancas,
bem como das suas familias do espago (Figura 29). Recordamos que este es-
paco foi criado com o objetivo de restabelecer os niveis de stress, de eventual
tristeza, de desconforto e de angustia, conseguindo observar que tanto os pais
como as criangas, a sua maneira, demonstraram o seu agradecimento e o seu
agrado para que este espago possa existir no IPO até assim que a diregédo e a
equipa multidisciplinar assim o entenda.

Figura 29- Familias a utilizar o Cantinho da Calma
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8. AVALIACAO DO PROJETO

A avaliagdo é uma componente fundamental na realizagdo de um projeto, pois
garante que os objetivos sejam alcancados e que as intervenc¢des implementa-
das sejam eficazes.

A avaliagdo foi realizada através da observagdo participante e de notas de campo.

A equipa multidisciplinar mostrou-se sempre muito interessada pelo projeto, e
pronta a ajudar no necessario, o que revela que o projeto implementado teve
significado e impacto nas familias e criangas.

Os pais gostaram muito do espaco e referiram varias vezes que o IPO estava a
precisar de um espago como o criado!

As criangas também apreciaram muito o espago, interagindo com os materiais
disponibilizados com animo! Em contacto com a equipa multidisciplinar apds o
final do projeto, informaram-nos que este espaco continua a ser utilizado pelas
criancas e familias.

De um modo geral, tanto a Diretora como a Educadora Cooperante deram-
-nos sempre liberdade para criar o espaco, com algumas limitagcdes devido a
questdes de seguranga. No entanto, foi possivel encontrar sempre solugéo para
todas as especificidades no que concerne a estadia das criangas no IPO. A res-
tante equipa (auxiliares e enfermeiros) incentivou sempre a criagdo do espago,
pois reforcavam que nada antes tinha sido feito no IPO.

Os pontos fortes foram sem duvida as varias ajudas oferecidas durante todo o
processo, que tornaram o projeto ainda mais especial. Relativamente a expecta-
tiva daquilo que era o idealizado, as atividades decorreram conforme planeado.
Um dos aspetos menos positivos foi o facto de ter tido inicialmente uma orienta-
dora cooperante e depois ter tido outra. Apesar de ambas terem sempre apoia-
do o projeto, as suas ideias e perspetivas eram ligeiramente diferentes.

9. CONCLUSAO

Em conclusdo, o bem-estar das criangas nos hospitais depende de uma aborda-
gem abrangente que inclua um ambiente de apoio, cuidados médicos de alta
qualidade, sistemas de apoio robustos, intervengdes psicoldgicas e conectivida-
de social. Garantir que estes elementos estejam implementados pode melhorar
significativamente a experiéncia hospitalar das criangas, promovendo melhores
resultados de salide e fomentando a resiliéncia durante a sua estadia.

A implementacao deste projeto serviu o seu principal propésito e por isso é um
projeto realizado com sucesso. Conseguir criar um espago onde as criangas e 0s
pais se sentiam bem e que acrescente algo as suas vidas enquanto estdo no IPO
é um orgulho e um tremendo preenchimento interior. Fazer um projeto no IPO
ndo é facil pois existe muita burocracia, muitas regras a seguir e, acima de tudo,
a tomada de consciéncia da realidade tdo dura que se vive naquele piso. Vimos
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meninos a melhorar, vimos meninos com a satde muitissimo fragilizada... mas
ver nas suas faces, de cor pélida devido aos tratamentos quimicos, um sorriso
ao olhar e a explorar o cantinho, foi o mais gratificante.
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RESUMO

A inovagdo pedagodgica é um processo que concebe o desenvolvimento e avaliagdo
de mudancas transformadoras nas praticas educativas, pelo que se constitui como um
processo, que pode funcionar em termos especificos ou mais abrangentes. Os planos de
inovacao pedagodgica sdo determinados contextualmente, seja pelo contexto socioeco-
némico ou pelas politicas educativas que o enquadram, e associados a monitorizagdo e
avaliagdo, assim como a focalizagdo nos educandos e na aprendizagem, podendo com-
portar diferentes finalidades.

Deste modo, no ambito dos planos de inovagdo propde-se analisar casos concretos
com base nas finalidades e respetivos resultados, j& que os exemplos concretos podem
funcionar na perspetiva da imitagdo ou da produtividade, com vista a disseminagao.
Os processos de inovagdo pedagdgica sdo complexos e lentos, independentemente
da necessidade que o impacto seja significativo, pois deriva do contexto geogréfico,
temporal e socioeconémico, para fazer face as exigéncias da sociedade moderna. Inde-
pendentemente de a operacionalizagdo de todos os projetos de inovagdo apresentados
ser distinta, muitos sdo os aspetos aglutinadores, como o papel do aluno e do professor,
a importancia da colaboragao, colaboragédo é essencial.

PALAVRAS-CHAVE: Plano, Inovagéo, Aprendizagem, Disseminagéo, Produtividade
INTRODUCAO

Ao longo da histéria da educagéo, a componente educacional sempre se pro-
cessou com base em objetivos ou competéncias que se pretendem atingir e
quando estas sao defraudadas, estipula-se uma intervengdo de forma a colmatar
as lacunas evidenciadas. A intervengdo pode ser aplicada em grande ou pe-
quena escala, mas mais do que um plano de intervengdo a nivel pedagégico,
assume-se como um plano de inovagdo que pretende alterar, corrigir e melhorar
procedimentos.

Na medida em que um plano de inovacao pedagdgica concebe o desenvolvi-
mento e avaliagdo de mudangas em termos de praticas educativas, constitui-se
como um processo que deriva da identificagdo de problemas, defini¢do de prio-
ridades, desenvolvimento de uma metodologia de mudanga, operacionalizagéo
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do plano concebido e analise dos resultados alcangados.

Os planos de inovagdo pedagdgica tém uma orientacdo local e sistémica, com
focalizagdo nos educandos e na aprendizagem. Contudo, a inovagédo educacio-
nal depende também de outros aspetos como os recursos humanos, as organi-
zacdes educacionais, as novas tecnologias, a regulamentacao, dos sistemas de
ensino e o desenvolvimento educacional como veicula a OCDE2.

Apesar de o foco dos planos de inovagdo pedagdgica ser o educando ou a
aprendizagem, diversas sdo as finalidades a que estes se podem propor, des-
de que em Ultima insténcia a aprendizagem seja preservada ou até melhorada.
Muitos sdo os planos de inovagdo pedagdgica assentes em projetos que tém
vindo a ser aplicados, independentemente das diferentes finalidades ou formas
de operacionalizagdo.

Os planos de inovagdo assumem diferentes escalas, j& que tanto podem ser
promovidos por instituicdes internacionais, como por estruturas governamentais
nacionais ou mesmo propostas pelas proprias escolas ou professores. Assim, em
larga ou pequena escala, os planos de inovagdo pedagdgica servem os mesmos
propésitos independentemente de o publico alvo ser maior ou menor.

ENQUADRAMENTO TEORICO

Em Portugal, o sistema de ensino tem sete séculos de existéncia, mas sem carac-
ter obrigatdrio e universal, visto que sé na década de 60 do século XX se torna
obrigatério, pelo que uma das principais lacunas evidenciadas até a viragem
do século é a elevada taxa de analfabetismo, apesar das reformas® educativas
implementadas a partir da primeira Republica.

As exigéncias da educacdo sdo cada vez maiores devido as constantes altera-
¢des sociais, por um lado, o universo de estudantes aumenta com a escolari-
dade obrigatdria e, por outro lado, as caracteristicas socioeconémicas dos alu-
nos alteram-se. Os fluxos migratérios adensaram ainda mais a complexidade da
educagdo, com alunos provenientes de origens distintas e cuja lingua materna
ndo é o Portugués e as politicas de inclusdo contribuiram para englobar alunos
com necessidades educativas especiais.

Como o fluxo de influéncia entre a universalizacdo da educagdo e os desafios
que esta passou a enfrentar funciona nos dois sentidos, isto porque “a instituicao
escolar que promoveu o acesso massivo a escolarizagdo, como instrumento de
politicas publicas baseadas na “igualdade de oportunidades” estd ela também
profundamente afetada pelas mudangas do seu contexto” (ALVES, 2004:32), os
planos de inovagao pedagdgica adquirem um papel fundamental.

2 European Commission. Study on supporting school innovation across Europe: Final report:
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/2e440297-4ce?-11e8-be1d-01aa75e-
d71al/language-en

3 As reformas identificadas surgem expostas no livro do Conselho Nacional de Educacéo que
compila todos os documentos orientadores das mesmas: MINGUENS, Miguel (2017), Reformas e
bases da Educacao, Lisboa: Conselho Nacional de Educagao


https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/2e440297-4ce9-11e8-be1d-01aa75ed71a1/langua
https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/2e440297-4ce9-11e8-be1d-01aa75ed71a1/langua
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Durante o periodo republicano, a educacdo desenvolve-se por influéncia do
movimento internacional da Educagdo Nova, com a instituicdo do regime auto-
ritdrio portugués, as questdes ideoldgicas também sdo abaladas e instaura-se a
pedagogia tradicional e apenas 20 anos depois se investe na renovagdo peda-
gdgica, por via do Movimento da Escola Moderna. Na década de 60/70 verifica-
-se um reforco na tentativa de modernizagdo educativa, por via de algumas ex-
periéncias pedagogicamente inovadoras, e com a recuperagao da Democracia
esta criado um contexto favoravel ao reforco da escolarizacao.

De forma a resolver o problema do insucesso escolar que as escolas enfren-
tavam, em 1987, o Governo Portugués langou o Programa Interministerial de
Promogdo do Sucesso Educativo (PIPSE) # para reduzir as taxas de abandono
escolar, de desisténcia, reprovacdo e repeténcia. Em 1996, foram criados os
Territérios Educativos de Intervengdo Prioritaria (TEIP)® que contribuiram para
a adogdo um modelo de gestdo que se caracteriza pela autonomia dos estabe-
lecimentos de ensino, de forma a promover a igualdade, no que ao acesso e
sucesso escolar diz respeito, j& que incide em criangas e jovens em situacao de
risco de exclusdo, tanto social como escolar. O Ministério da Educacdo retoma
o programa no ano letivo de 2006/2007 (TEIP2), em 2012 (TEIP3) e 2024/2025
(TEIP4), aumentando sempre o nimero de escolas envolvidas e o grau de inci-
déncia das medidas. Em 2007 sdo também lancados os contratos de autonomia,
isto €, acordos realizados entre as escolas e o Ministério da Educacéo e Ciéncia,
podendo ser alargados a outros parceiros da comunidade, se se verificar vanta-
joso, ao desenvolvimento do projeto educativo.

Se primeiramente os planos de inovagao pedagdgica sdo indicados pelo Minis-
tério, na figura da Direcdo Geral de Educagdo, com o Decreto-Lei n.° 55/2018,
6 de julho, confere-se as escolas a possibilidade de apresentarem planos de
inovacgdo, com gestdo reforcada das matrizes curriculares, para além dos 25% de
flexibilidade. Com a Portaria n.® 181/2019 torna-se possivel a gestdo do curricu-
lo por ciclos, a constituicdo diferenciada de turmas e a calendarizagdo especifica
das atividades de avaliagdo sumativa. O Projeto-Piloto de Inovagdo Pedagdgica
(PPIP) incluiu sete escolas, de diferentes zonas geogréficas, e como as escolas
demonstraram capacidade de implementagdo de solugdes inovadoras, que per-
mitiram a eliminagdo do abandono e do insucesso escolar, compreende-se a
importancia de conferir uma maior autonomia as escolas no desenvolvimento
dos seus projetos.

Se, por um lado, as escolas identificam problemas, estabelecem prioridades,
mobilizam professores, desenham estratégias e partilham ideias, por outro a
Diregao-Geral da Educagao coordena os trabalhos e o projeto é monitorizados
pelo Grupo de Acompanhamento, representado pela Estrutura de Missdo para a
Promogédo do Sucesso Escolar, pela Inspegdo-Geral da Educagao e Ciéncia, pela
Agéncia Nacional para a Qualificacdo e Ensino Profissional e pela Diregdo-Ge-

4 O PIPSE foi implementado pela resolugdo do Conselho de Ministros a 10 de dezembro de
1987 e publicado no Didrio da Republica, 27 Série, de 21 de janeiro de 1988
5 TEIP (mec.pt): www.dge.mec.pt/teip
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ral dos Estabelecimentos Escolares. Se os planos de inovagdo pedagégica tém
como principal objetivo a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos,
este projeto piloto permitiu compreender o que pode facilitar ou dificultar a
implementacao dos mesmos.

METODOLOGIA

No contexto da inovagdo pedagdgica, a aproximagdo ao presente educativo
s6 faz sentido quando se compreende as origens e consequentemente as im-
plicagdes nas praticas educativas da atualidade. Logo, pretende-se analisar as
diversas experiéncias pedagdgicas inovadoras que se tornaram referéncia na
educagdo ao longo do século XX e XXI em Portugal. O estudo centra-se em
projetos significativos do ensino publico portugués que se tornaram alternativas
vidveis, ou seja, modelos a seguir a nivel pedagdgico.

Deste modo, adota-se uma perspetiva histérica e comparativa que permite ana-
lisar as caracteristicas dos projetos implementados e respetivos resultados, de
forma a encontrar pontos de contacto que evidenciem uma férmula na cons-
trugdo de projetos de inovagao pedagdgica. Ao definir vantagens ou aspetos a
melhorar também ¢é possivel compreender quais sao as opgdes metodoldgicas
vidveis e, por isso, passiveis de potenciar uma melhoria nas aprendizagens.

A inovagdo pedagdgica comega por ser analisada com base em casos concretos
e especificos de projetos, contemplando-se os objetivos, caracteristicas, imple-
mentagdo e respetivos resultados, considerando que os efeitos sé sdo visiveis a
longo prazo e as implicagdes a curto prazo sdo reduzidas. Assim, pretende-se fa-
zer um balanco que permita compreender as vantagens e desvantagens e assim
ditar o processo de imitagdo ou de inspiragdo face aos projetos apresentados,
gerando a disseminacéo.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A inovagdo pedagdgica é um processo transformador que depende da foca-
lizagdo no aluno e na aprendizagem, do sentido social e da orientacdo local e
sistémica, mas que pode apresentar diferentes finalidades e formas de opera-
cionalizagdo. No referencial para a Inovacao Pedagdgica nas escolas, esta é um
“processo fundamentado, situado e intencional de concegédo, desenvolvimento
e avaliagdo de mudancas nas praticas educativas, focando-as nos educandos
e na aprendizagem, e orientando-as para a construgdo de uma educagéo e de
uma sociedade (cada vez mais) humanistas e democraticas®.”

No que concerne a focalizagdo no aluno e na aprendizagem, importa considerar
a concegdo e gestao do curriculo, num equilibrio entre os curriculo proposto e
o aplicado, com a incidéncia no tipo de competéncias a desenvolver com os
alunos. A abordagem pedagdgica deve valorizar a diversidade de métodos e
recursos, com o aluno a desempenhar um papel ativo no conhecimento.

6 DGE, Referencial para a Inovagdo Pedagdgica nas escolas, Conselho Nacional de Educacéo, p. 1
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Relativamente ao sentido social, a educagdo tem uma dimensdo global, con-
templando préticas pedagdgicas inovadoras que apontam para a inclusdo, a
cidadania democrética, a sustentabilidade, a digitalizagdo e a educacao para a
aprendizagem ao longo da vida. No que diz respeito a orientagdo local e sisté-
mica, a concegdo e aplicacdo de planos de inovagdo tem em consideragdo os
contextos e as condigdes de inovagado, na comparagao das condi¢gdes que se
pretendem alcancar face as ja existentes.

O plano de inovagdo pedagdgica segue uma sequéncia légica de planificagéo,
aplicagdo, observacao e anélise, isto é, apds a concegdo do plano, este é aplica-
do, sdo observados os resultadas e identificados os pontos fortes e fracos, nunca
se descurando a monotorizacdo e avaliacdo da inovagao. No referencial, surge
um Guido de Inovagdo Pedagdgica (GIP) para orientar as escolas na concegao e
reflexdo dos projetos, propondo-se questdes de orientagdo para cada uma das
dimensdes e subdimensdes ja identificadas’.

A inovacgdo pedagogica pode apresentar configura¢des diversificadas relativa-
mente ao objeto, as finalidades e as formas de aplicagdo, de acordo com as
prioridades e processos de mudanga e independentemente de os projetos de
inovagdo pedagdgica terem sido legislados em 2018 e revistos em 2019, mui-
tos sdo os exemplos de metodologias, programas ou planos que se inserem no
dominio dos projetos inovadores em termos educacionais e que sdo marcos na
histéria da educacdo em Portugal.

Telescola

A telescola® é um sistema de ensino através da televisao, iniciado em Portugal
a 6 de janeiro de 1965, com programacao produzida e emitida pela RTP. Como
projeto de ensino a distancia, teve como objetivo apoiar o cumprimento da
escolaridade obrigatéria, suprindo a dificuldade de acesso a escolas fisicas, ou
seja, servir as zonas rurais isoladas e zonas suburbanas com escolas sobrelota-
das. Entre 1965 e 1987, as emissdes regulares permitiram que milhares de alu-
nos concluissem o ensino obrigatdrio.

Posteriormente, na década de 80, a telescola passa a operacionalizar-se por via
de videocassetes complementadas por um professor que fornece informacao
adicional e por livros adaptados. Na década de 90, as novas tecnologias alteram
por completo o panorama, logo, o ensino a distancia passa a processar-se de
duas formas distintas: alternativa a educagédo presencial ou complemento ao
ensino regular.

Em termos de nimeros passa-se de cerca de mil matriculados na década de 60,
para cinco mil e duzentos alunos inscritos no inicio do século XXI. Contudo, a
partir do ano letivo 2003/2004, as trés centenas de escolas que sustentavam o
projeto e onde cada grupo de alunos inscritos era apoiado por dois professores,

7 ldem, pp.16-17
8 Telescola (infopedia.pt): . www.infopedia.pt/artigo/telescola
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um com formagao em ciéncias e outro em letras, comegam a ser extintas. Em
2020, o projeto é recuperado, de forma temporaria, como alternativa ao ensino
presencial, durante o periodo de encerramento das escolas devido a pandemia
de COVID-19. O projeto telescola foi positivo, ja que permitiu o acesso de todos
ao ensino, ultrapassando as barreiras geogréficas, sociais e econémicas, tendo
obtido uma taxa de sucesso de 90%. Assim, foi um exemplo de sucesso por
toda a Europa, nomeadamente em Portugal.

Escola da Ponte

A Escola da Ponte integra o Movimento da Escola Moderna e apoia-se nas
ideias pedagodgicas de Freinet, tendo sido considerada uma escola democratica,
ja que é concebida numa dinamica inclusiva, pois é para todos e centra-se no
aluno. O "Projeto Fazer a Ponte” surge em 1976 liderado pelo pedagogo José
Pacheco e alicerga-se na promogédo da autonomia e da consciéncia civica dos
alunos, pelo que se privilegia o seu envolvimento nas tarefas e na gestdo da es-
cola, com a participagao ativa da comunidade educativa na tomada de decisdes
em questdes associadas a organizagdo e processo de aprendizagem.

Deste modo, o aluno assume-se como elemento fulcral do processo de aprendi-
zagem, pois define o plano de trabalho semanal e diario, baseado no curriculo
do Ministério da Educagédo, dependente do plano quinzenal associado a objeti-
vos especificos definido pela escola. O aluno autoavalia-se diariamente face aos
objetivos estipulados e numa frequéncia bissemanal faz o balango com o tutor,
escolhendo o método de trabalho e identificando o momento para ser avaliado.

Nao existem aulas na verdadeira ace¢do da palavra, mas espacos de partilha entre
os alunos sobre os contelidos, com grupos de trabalho heterogéneos, por eles
escolhidos e validados pelos professores. O professor assume apenas o papel
de facilitador ou moderador no contexto de sala de aula. Os alunos centram o
processo de aprendizagem em si e cada um desempenha uma fungdo. A Escola
da Ponte é um espago de heterogeneidade em que todos trabalham conjunta-
mente: os alunos ndo tém um Unico professor e os professores ndo tém apenas
alguns alunos. A escola funciona sem turmas e salas de aula, porque os alunos
tém espacos de trabalho e de aprendizagem, com recursos diversificados de co-
nhecimento a sua disposicdo. Consequentemente, “Nao ha filas de carteiras, ha
mesas redondas. Nao ha aulas, hd tempos. Nao ha disciplinas, ha valéncias. Nao
ha professores, ha orientadores educativos. Nao ha diretor, ha gestor.”?

A escola organiza-se em 3 nucleos (Iniciagdo, a Consolidacdo e o Aprofundamento),
os orientadores dividem-se por dimensdes (Artistica, Identitéria, Linguistica, Logico-
-Matematica, Naturalista e Pessoal e Social) e os instrumentos pedagdgicos sdo diver-
sificados ( Definicao dos Direitos e Deveres, Assembleia de Alunos, Comissdo de Aju-
da, Debate, a Biblioteca, Acho bem / Acho mal, Caixinha dos Segredos, Comissao de
ajuda, Eu J4 Sei/-Eu Preciso de Ajuda, Professor Tutor e Grupos de responsabilidade).

9 Noticia sobre a publicagdo de um livro baseado na escola que nunca desiste dos seus alunos:
https://www.noticiasmagazine.pt/2017/escola-da-ponte/estilos/familia/37752/
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Para Rubem Alves a Escola da Ponte é “a escola com que sempre sonhei sem
imaginar que pudesse existir”'® porque a avaliagdo decorre de um método in-
terativo, com processos de feedback, de regulacdo, de autoavaliagdo e de au-
torregulagdo, em que se relinem continuamente evidencias de aprendizagem.
Sampaio da Noévoa reconhece também as inimeras vantagens do projeto’" ,
mas compreende que o segredo ndo estd na cépia, mas na produtividade, com
vista a disseminagdo, porque é possivel aprender com a experiéncia, “mobili-
zarmos a mesma energia, fazer o mesmo trabalho de reflexdo e de didlogo que
0s nossos colegas da Ponte tém feito desde 1976. Nem modas, nem imitagdes.
Cada escola é uma escola. Irrepetivel”'2.

Mais Sucesso

O projeto Mais sucesso foi implementado na primeira década do século XXI
com o objetivo de promover o sucesso e por via de duas vertentes distintas: A
Turma Mais™ e o Fénix'*, sendo que a partir de 2016 se passou a implementar
o Programa Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar.

O projeto Turma Mais consubstancia-se em pedagogias diferenciadas aliadas
a formas diversificadas de organizagdo da turma, contribuindo para o trabalho
colaborativo. Deste modo, esta medida pode ser usada como prevencao do
insucesso. como intervengao perante o problema ou de forma a compensar as
dificuldades evidenciadas. Assim, o projeto consiste em criar uma turma sem
alunos fixos, que recebe de forma tempordria, alunos de outras turmas, que
apresentam dificuldades coincidentes a uma disciplina. Logo, a turma de origem
e o grupo especifico ficam a trabalhar em simultdaneo os mesmos contetdos
programéticos, com metodologias de abordagem diferentes, mas sem compro-
meter o horério dos alunos. Os grupos de trabalho sdo flexiveis e vao sendo
alterados de acordo com as necessidades, visto que os alunos entram ou saem
da Turma Mais de acordo com as dificuldades evidenciadas ou os objetivos al-
cangados, havendo, por isso, sempre a possibilidade de regressar a turma mae
durante o ano letivo.

O Projeto Fénix tem como objetivo criar condi¢des para a aprendizagem e con-
solidagdo das mesmas, j4 que a preocupagdo com o sucesso, nao tipifica a qua-
lidade do sucesso. Assim, pretende-se estimular a qualidade do sucesso obtido.
Também neste projeto, o modelo organizacional é alterado e os alunos com
mais dificuldades a uma disciplina especifica sdo integrados em turmas Fénix,
para usufruirem de apoio personalizado. As Turmas Fénix funcionam como gru-
pos temporarios em que os alunos sdo integrados de acordo com os ritmos de
aprendizagem. Depois de incluir esta turma e ver o nivel de desempenho dese-

10 Inspirado no projeto “Fazer a Ponte” Rubem Alves escreve o livro intitulado A escola com que
sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir, editado pela Paphirus Editora em 2001

11 Voltemos a escola é um livro de Paulo M. Morais editado pela Contraponto em 2017 e com
prefacio de Sampaio da Novoa

12 Idem, p.5

13 Turma Mais: www.dge.mec.pt/turma-mais

14 Fénix (mec.pt):.www.dge.mec.pt/fenix
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jado alcangado, os alunos regressam a turma de origem e em paralelo, criam-se
turmas Fénix para alunos com taxas de sucesso elevadas, de forma a permitir o
desenvolvimento da exceléncia.

Ambos os projetos tém como vantagem a promogdo do sucesso, a criagdo de
grupos diferenciados para dar reposta especifica aos problemas detetados, o
que se repercute nos resultados e se revela como uma estratégia de sucesso.
Acresce ainda o facto de a carga horéria se manter, ndo existindo sobrecarga
dos alunos e de a socializagdo nédo ser penalizada, apesar de se operacionalizar
em moldes diferentes.

Monitorizacdo, Acompanhamento e Investigacdo em Avaliacao Pedagdgica

O Projeto MAIA" foi concebido pelo Professor Domingos Fernandes e com a
implementacao da DGE a partir de 2019. De acordo com o mentor'¢, o principal
objetivo é melhorar a aprendizagem dos alunos, por associagdo com as praticas
pedagdgicas dos professores e das escolas e, por isso, visa discutir questdes
curriculares, pedagdgicas e tedricas assim como préaticas de ensino, aprendiza-
gem e avaliagdo, nunca descurando a formagdo continua e o desenvolvimento
profissional dos professores.

A multidimensionalidade do projeto assenta em cinco aspetos: o Tedrico e de
Fundamentos; o Conceitual; a Capacitacao; o Acompanhamento e a Investiga-
cdo. O projeto é organizado a nivel nacional, em parceria com os centros de
formagao, as diregdes e os professores, numa agdo concertada, para que a ava-
liagdo pedagdgica integre os processos de desenvolvimento curricular. Deste
modo, o projeto parte de um conjunto de pressupostos associados a avaliagédo
em contexto escolar como é o caso da avaliacdo formativa, da sumativa, das
rubricas de avaliagdo, dos critérios de avaliagdo e das politicas de classificacao.

Relativamente ao primeiro ponto, importa compreender que a avaliagdo forma-
tiva é sistematica e contribui para os alunos saberem o que tém de aprender no
final de um dado periodo de tempo; o ponto de situacgdo face as aprendizagens
a desenvolver e os esforgos para colmatar as lacunas na aprendizagem. Neste
ambito, como a comunicagdo entre os intervenientes do processo ocorre por via
de feedback, o aluno é mais ativo e participativo na aprendizagem e a avaliagao
serve para melhorar e aprender em vez de classificar.

No que diz respeito ao segundo ponto, o objetivo é elaborar um balango sobre
as aprendizagens alcangadas apos o processo de aprendizagem ter ocorrido as-
sociado a diversas avaliagdes formativas. A avaliagdo sumativa visa para recolher,
de forma pensada e deliberada, informagdes indispensaveis ao processo de clas-
sificacdo dos alunos, mesmo que estas possam nao ser utilizadas com esse fim.

15 Projeto MAIA: Monitorizagdo, Acompanhamento e Investigagdo em Avaliagdo Pedagodgica
(mec.pt): www.afc.dge.mec.pt/projeto-maia-introducao
16 Idem
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No que concerne o terceiro e quarto ponto, a definicdo dos critérios de ava-
liagdo permite descrever diferentes niveis de desempenho que deverdo estar
expressos em rubricas de avaliagdo. Assim, é possivel comparar o que o aluno
sabe e é capaz de fazer e clarifica-se o deve aprender e saber fazer. Em relagao
ao Ultimo ponto, os critérios de avaliagdo devem estar definidos e os alunos
informados sobre os mesmos, o processo de recolha de informagédo deve ser
diversificado e os alunos devem ter acesso as rubricas que sustentam a classifi-
cagdo para que o processo seja transparente e o aluno possa aprender com ele.

Segundo o coordenador do MAIA, uma das grandes dificuldades do projeto é
o trabalho exigente, mas reconhece como qualidades o “melhor que existe no
patriménio das comunidades educativas (dedicagéo, criatividade, solidariedade,
profissionalismo e, acima de tudo, sentido do bem comum)” 7. De acordo com
o estudo sobre a implementacao do projeto (FERNANDES:2022), as vantagens
sdo a promogao de uma reflexao sustentada e rigorosa sobre avaliagdo pedagé-
gica e o contributo das agdes de formagdo, mas, aponta-se como desvantagem
a complexidade do processo e as tensdes criadas entre docentes.

Aprendizagem integrada de Conteldo e Lingua

A Aprendizagem integrada de Contetdo e Lingua ou Content and Language
Integrated Learning (CLIL) é uma abordagem desenvolvida ainda no século XX
que concebe a aprendizagem integrada de conteldos curriculares e lingua atra-
vés de uma abordagem bilingue. A pratica tem sido recomendada pela Unido
Europeia pela eficacia na aprendizagem de uma lingua estrangeira, por isso, na
ultima década, algumas escolas em Portugal tém desenvolvido projetos neste
sentido, de uma forma sistemética ou pontual.

Como a aprendizagem integrada de contetdos e lingua obteve resultados bas-
tante favoraveis aquando da sua implementagdo no primeiro ciclo (2011-2015),
tornou-se premente criar um enquadramento especifico para a oferta da apren-
dizagem bilingue no contexto publico nacional (2016-2017), sendo que a partir
de 2021 passou também a incluir escolas da rede privada, exclusivamente com
curriculo portugués. O Programa Escolas Bilingues (PEBI), criado em 2016, tem
vindo a ter candidaturas anuais desde entdo e dos 11 estabelecimentos de ensi-
no que aderiram inicialmente, contam-se agora com 39. O PEBI apresenta como
objetivos a promocao de uma educagao para a cidadania, inclusiva, plurilingue e
intercultural, o fomento da pluriliteracia, nas linguas de escolarizagdo, conscien-
cializando para a importéncia da dimensé&o linguistica e a melhoria da proficién-
cia comunicativa dos alunos a inglés durante a escolaridade obrigatéria.

O estudo sobre a incidéncia do projeto CLIL' demonstra que comparativamente
com outros paises europeus a generalizagao pelas escolas publicas ndo é uma rea-

17 Idem

18  ELLISON, Maria, COELHO, Margarida & MORGADQO, Margarida, (2002),”CLIL across schools
in Portugal” in Contexts and Conditions for Successful CLIL in Portugal, pp.31-103, Portalegre:
Instituto Politécnico de Portalegre
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lidade, devido a baixa taxa de adesao e a distribuigdo pouco uniforme em termos
geograficos; com maior incidéncia no Norte e drea de Lisboa do que no restante
pais. De acordo com Ellison e Morgado (2002), nas escolas onde o projeto foi
aplicado; verifica-se uma melhoria na fluéncia comunicacional ao nivel linguistico
e sociocultural; que é valorizada, pelos professores, enquanto recurso educativo
e cultural, mas também se revela a necessidade preponderante de uma dinamica
de formacgao e de pratica CLIL em diversos contextos disciplinares.

Salas de aula do Futuro

Apesar de as praticas pedagdgicas terem alterado aos longo dos tempos, a es-
trutura da sala de aula tem-se mantido inalteravel. O conceito de sala de aula do
futuro esta fortemente associada a componente tecnoldgica e as exigéncias do
século XX| € um ambiente educativo aliciante que conduz a participagdo ativa
do aluno, eleva a motivacdo, estimula a criatividade e o envolvimento na cons-
trugdo de conhecimento. Assim, pretende-se que o ambiente educativo tenha
um impacto positivo nos alunos e as préaticas inovadoras podem ser desenvolvi-
das numa multiplicidade de espagos com a ajuda e diversos recursos humanos.

A Sala de Aula do Futuro é um ambiente multifacetado de aprendizagem, por opo-
sicdo a sala de aula tradicional, pois estd dividida por zonas distintas que tém ob-
jetivos especificos e recursos tecnoldgicos que auxiliam os alunos a alcangar o pro-
posto. De entre as diferentes zonas propde-se a criagdo de seis espacos diferentes:
interacao, partilha, investigagao, criagdo, apresentagao e desenvolvimento.

Na zona de interagdo, pretende-se potenciar a comunicagdo, estimulando a par-
ticipagdo e a interagdo, de forma a que a aprendizagem seja ativa. Na zona da
partilha, o foco é o trabalho colaborativo, através da partilha de responsabili-
dade e de tomadas de decisdo. Na zona de investigacdo, estimula-se a desco-
berta e, por isso, espera-se o questionamento, o levantamento de hipdteses e
a apresentacao de resultados. Na zona da criagado, privilegia-se a construgdo de
formatos diversificados, recorrendo aos equipamentos/materiais disponiveis e
as diversas capacidades, estimulando a autonomia, a criatividade, e a gestdo do
tempo. Na zona de apresentacao, os alunos trabalham a construgdo de apre-
sentagdes e a capacidade de dar e de receber feedback e na zona de desenvol-
vimento, focam-se nos interesses, escolhem o percurso e o ritmo de trabalho,
estimulando assim a autonomia, a autorreflexdo e a concentracéo.

A sala do futuro é vantajosa porque prepara os alunos para o uso das tecnologias e
desenvolve as competéncias para o século XXI. Assim, a maior vantagem desta sala
de aula nao tradicional é o facto de se centrar no aluno em vez do professor, pelo
que permite desenvolver uma aprendizagem ativa na conjugagdo de ambientes de
aprendizagem inovadores com as Tecnologias de Informacdo e Comunicagao.

Outros projetos

Dos projetos de inovagao apresentados, independentemente da distinta opera-
cionalizagdo, diversos sdo os aspetos aglutinadores: o aluno estd no centro da
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aprendizagem, o professor um facilitador e mediador do processo, a colabora-
cdo é essencial e o contexto geografico, temporal e socioeconémico decisivo.

A nivel nacional' , vérios projetos pedagogicamente inovadores tém sido de-
senvolvidos, como o Projeto Mindup (desenvolvimento de comportamentos de
autorregulagdo) na Escola Bésica da Amieirinha na Marinha Grande, o projeto
Mentes Sorridentes (pratica de mindfullness no combate ao insucesso escolar)
na Escola Jodo Villaret em Loures, o projeto de interdisciplinaridade (a transver-
salidade disciplinar) no Agrupamento de Escolas de Vendas Novas e o Projeto
do Espaco de Aprendizagem Personalizada (Criagdo de uma sala de aula do
futuro) no Agrupamento de Escolas do Freixo em Ponte de Lima.

A nivel internacional®® sdo varios os projetos inovadores em termos de educa-
¢ao que estdo em pratica como o Agora:(a escola sem aulas) nos Paises Baixos,
o Community Learning Labs:(a_educacdo através do didlogo intergeracional)
na Russia, o Dignitas Project (a_escola como um lugar emocionante onde de-
senvolvem competéncias/caracter para prosperar na vida) no Quénia, o Manzil
Mystics:(aprendizagem através da musica para combater o abandono escolar e
desinteresse) na India, o Projeto Defy:(a educacéo por autodescoberta e criagdo)
na India, o Join for Joy:(escola assente na Gamificagdo) nos Paises Baixos, o_In-
novamat:(aprendizagem da matematica através de material manipulador e aulas
dindmicas) em Espanha e o Modelo Escolar Autossustentavel, no Paraguai, cujas
capacidades empreendedoras tornam a escola economicamente viavel.

CONCLUSAO

Os projetos de inovagdo pedagdgica assumem preponderancia a nivel nacional
e internacional, com o estimulo das estruturas governativas e a cooperagdo das
instituigdes na area da educagdo. Como um projeto de inovagdo pedagdgica
poder ter varias finalidades e dimensdes, o estudo centrou nos projetos que
tiveram uma maior incidéncia nas escolas portuguesa, seja pela qualidade dos
resultados ou pela abrangéncia dos mesmos, nao descurando outros projetos
desenvolvidos a nivel nacional e internacional.

Os projetos de inovagdo apresentam muitos aspetos aglutinadores, independen-
temente da distinta operacionalizagdo, pois colocam o aluno no centro da apren-
dizagem, os professores como facilitadores e mediadores do processo e a cola-
boragdo como essencial. O contexto geografico, temporal e socioeconémico é
determinante, num sistema educacional que enfrenta as exigéncias da sociedade
moderna, com a tecnologia a complementar o processo de aprendizagem.

Os processos de inovagdo pedagdgica sdo complexos e lentos, pois depen-
dem de uma multiplicidade de contextos, mas o impacto é significativo, pois
tém um fundamento tedrico sustentével cuja operacionalizagdo se traduz como
vantajosa. A partilha dos projetos e resultados é importante pela dindmica de
disseminagdo que origina, seja na perspetiva da imitagéo (transferéncia) ou pro-

19 EduFuturo projetos: www.edu-futuro.com
20 10 projetos inovadores para aprender e ensinar: www.profuturo.education.pt-br
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http://www.profuturo.education.pt-br

Area Temética 259

dugdo (adaptagdo). Logo os projetos de inovacao pedagdgica sdo uma aposta
importante na educacdo, mas nao devem funcionar de forma prescritiva, pois
decorrem da anélise do contexto e consequente reflexao.

Em suma, de todos os projetos apresentados é notéria a necessidade de inter-
vengdo, as inUmeras vantagens decorrentes da sua aplicagdo e a necessidade
de partilha de bons exemplos, que permitam uma disseminagdo de projetos
eficazes, mesmo que com as devidas adaptagdes ao contexto.
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As Tecnologias da Informacao e Comunicacao
como ferramentas potenciadoras de
competéncias para os alunos do século XXI

Miguel de Carvalho

Externato S. Cristévao

A necessidade de corresponder aos desafios da sociedade, em geral, e as ne-
cessidades dos alunos, em particular, potencia a criagdo de planos de inovagédo
pedagdgica, na medida em que o fim é a formagdo de alunos mais capazes de
viver em pleno século XXI.

A utilizacdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicagao (TIC) necessita de
ser ajustada nos processos de ensino-aprendizagem, uma vez que a sua utiliza-
cao excessiva e desmedida provocou uma rotura na sociedade, tendo influéncia
no comportamento do Homem: a procura de respostas imediatas, sem investi-
mento e empenho na construgao e apropriagdo de conhecimento. Hoje existe
uma larga franja de alunos que ndo apresentam competéncias de pesquisa, de
construgao de conhecimento, de raciocinio l6gico e de colaboragdo entre pares.

Face a esta realidade, é urgente a implementagdo de planos de inovagdo pedagé-
gica que potenciem competéncias sociais e académicas, onde a tecnologia é uma
ferramenta capacitadora de alunos capazes de viver socialmente no século atual.

As TIC para os alunos do século XXI

Os conceitos de inter e transdisciplinaridade, uma inovagdo em educagéo, tem
vindo a ganhar o seu lugar na escola de hoje.

A disciplinarizagcdo das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC) teve
o seu lugar na escola, mas urge um papel de maior destaque no presente: a
instrumentalizagdo das TIC como ferramenta de construgdo de aprendizagens
significativas, um meio e ndo um fim.

Reconhecida a importancia das TIC para o desenvolvimento de competéncias
digitais para uma agao de cidadania ativa, critica e responsavel, espera-se que os
alunos desenvolvam, progressivamente, a) atitudes criticas, refletidas e responsa-
veis no uso das TIC, b) competéncias de pesquisa e de analise de informagéo on-
line; c) capacidade de comunicar de forma adequada, utilizando meios e recursos
digitais e d) criatividade, através da exploragdo de ideias e do desenvolvimento
do pensamento computacional com vista a produgdo de artefactos digitais.
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Contexto educativo do Externato Sao Cristévao

Decorrente da pratica pedagdgica da lecionagdo da disciplina de Tecnologias
de Informagao e Comunicagéo, é possivel referir que os nossos alunos demons-
tram uma aptiddo para a tecnologia que nas geragdes anteriores ndo era visivel
e sdo interativos, curiosos e motivados para o real.

O externato dispde de salas de aulas equipadas com quadros interativos que
permitem aos alunos aprender fazendo e também, brincando.

Integrado no nosso curriculo do externato esté a disciplina de informatica, lecio-
nada em sala propria com recursos adaptados a pratica da exploragédo e imple-
mentacdo da tecnologia nas varias areas do conhecimento cientifico.

Programa de TIC no Externato S&do Cristévao baseia-se numa ética de trabalho
por projetos e/ou em inter e transdiscplicaridade com as &reas do conhecimento
do curriculo portugués, assumindo as varias prescrigdes curriculares vigentes,
nomeadamente, Orientagcdes Curriculares da componente de Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo e Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obri-
gatdria. Também sdo tidos em conta os interesses dos alunos, bem como as
capacidades que demonstram, caminhando no sentido do desenvolvimento de
mais competéncias digitais.

Considerando, todos os fatores acima referidos, foi-nos possivel elaborar o se-
guinte quadro com os softwares que podem ser explorados pelos alunos, de
acordo com o nivel e ano de escolaridade:

Nivel de escolaridade Grupo / ano Software
de escolaridade

Educacdo Pré-Escolar 5 anos operativo Windows
Paint / Tux Paint
Microsoft Word
Microsoft PowerPoint

1.2 Ciclo do Ensino 1.%ano Sistema operativo Windows
Basico Paint / Tux Paint

Microsoft Word

Microsoft PowerPoint
Microsoft Excel

Navegacao na internet
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2.° ano Sistema operativo
Windows

Microsoft Word
Microsoft PowerPoint
Microsoft Excel
Navegacao na internet

3.°ano Microsoft Excel
Microsoft Forms
Microsoft Sway
Geogebra
Scratch
Thinglink

4.° ano SketchUp (3D)

Quadro | -
Software a explorar nas aulas de TIC
Experiéncias realizadas em contexto educativo

Ao planearmos as atividades sdo considerados a) os contelidos a serem explora-
dos nas varias disciplinas, b) o Projeto Curricular de Turma e c) os software mais
adequados as capacidades dos alunos, considerando a faixa etéria e o estadio
em gue 0s mesmos se encontram, bem como as motivagdes que os movem.

Seguidamente apresentam-se algumas atividades que foram realizadas em con-
texto de aula de TIC:

Aprendizagens Essenciais Atividades

Reconhecer procedimentos de Sessao online com um especialista
seguranca basicos em relacdo a da Microsoft — Seguranca na

si e aos outros (por exemplo, o Internet

registo de dados do utilizador).

Identificar e resolver problemas Geogebra — construgdo de
matematicos simples, com apoio figuras geométricas (atividade de
em ferramentas digitais. consolidagdo das aprendizagens

Microsoft Excel — dados: construcédo
de tabela e grafico sobre a cor dos
olhos dos alunos da turma; dados

— construcao de tabela e grafico
sobre as profissdes que os alunos
gostariam de desempenhar.
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Formular questdes simples que
permitam orientar a recolha de dados
ou informacdes.

Youtube - visualizacdo de video
sobre um texto de autor portugués

Identificar e compreender a utilizagao
do digital e o seu potencial na

compreensdo do mundo que os rodeia.

Kahoot! — construcao de quizz para
os colegas sobre um dos temas de
Estudo do Meio

Thinglink! — construgdo de
ferramenta de estudo (os astros do
sistema solar)

Utilizar as TIC para gerar ideias, planos
e processos de modo a criar solugdes
para problemas do quotidiano.

Video - criacdo de video sobre o
que é a compostagem

Identificar diferentes meios e aplicagdes
que permitam a colaboragdo (sincrona
ou assincrona) em suporte digital com
publicos conhecidos.

Microsoft PowerPoint — criacdo de
apresentacao sobre as instituicdes
e servicos envolventes a escola;
apresentacao aos colegas.

Utilizar e transformar informacao digital,
sendo capaz de criar novos artefactos.

Paint — desenho de uma um cravo
para a comemoragao do 25 de abril
Microsoft PowerPoint — construcdo
de um "Homem robd” 2050

Comunicar (por texto, dudio, video,
etc.), utilizando ferramentas digitais,
para expressar uma ideia ou opinido,
explicar ou argumentar, no contexto
das atividades de aprendizagem de
diferentes areas do curriculo.

Microsoft PowerPoint — seguranca
do corpo: construgdo de um cartaz
sobre a importancia da mala de
Primeiros Socorros.

Microsoft Sway — Criacdo de uma
apresentacao online sobre os aises
da Unido Europeia

Utilizar o computador e outros
dispositivos digitais como ferramentas
de apoio ao processo de investigagao
e pesquisa;

Microsoft Forms — questionario de
célculo mental

Microsoft Forms — quizz sobre um
video disponivel no youtube

Quadro Il -
Trabalhos realizados nas aulas de TIC

Consideracgodes finais: caminho percorrido e objetivo a alcancar

Com o passar dos alunos, foi-nos possivel verificar que os alunos, cada vez mais,
estdo disponiveis para aprender com tecnologia, mas ndo de forma desenfrea-
da, pois também revelam interesse e necessidade de exploragdo do mundo real
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através do contacto com o natural. No entanto, hd que trabalhar no sentido de
conseguir harmonizar o ensino entre o natural e o digital, o real e o abstrato, o
que esta préximo de cada realidade e o que se espera construir no futuro. Assim,
anualmente, consideramos as competéncias que os alunos desenvolvem e as que
se esperam desenvolver e, diariamente, adequamos as atividades a cada grupo.

Caminhando, passo a passo, na busca de encontrar o equilibrio, acreditamos
que estamos a desenvolver competéncias para os alunos do século XXI.
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O desenvolvimento profissional dos professores é da maior importancia para a
melhoria da qualidade da educagdo. Em particular, o desenvolvimento profis-
sional precisa de acompanhar os processos de inovagao e mudanga curricular.
Mas o desenvolvimento profissional ndo se resume a frequéncia de agdes de
formacao. Por isso, nesta conferéncia comeco por fazer uma discussao geral
deste conceito, apds o que analiso dois processos formativos particularmente
significativos no ambito da educacao matematica, o programa de formagéo con-
tinua em Mateméatica — PFCM (2005-2011) e o estudo de aula (2011-2024). Os
exemplos que apresento sdo relativos a disciplina de Matematica, mas as suas
ideias principais podem ser aplicadas a qualquer area disciplinar.

Desenvolvimento profissional
O conceito de desenvolvimento profissional

Existem muitas caraterizagdes do conceito de desenvolvimento profissional. Po-
demos dizer que este diz respeito ao processo de crescimento do professor, que
decorre ao longo da carreira e inclui (i) aprendizagens pessoais e relacionadas
com a docéncia, provenientes da prépria experiéncia, (ii) atividades vividas na
escola, e (iii) atividades formais e informais onde o professor tem oportunidade
para rever, renovar e aperfeicoar o seu conhecimento e a sua pratica. O de-
senvolvimento profissional decorre em diversos contextos e envolve diversas
dimensdes (cognitiva, afetiva, social, cultural...) e depende das politicas e do
contexto educativo onde o professor desempenha as suas fungdes profissionais
(Day, 2001; Marcelo, 2009).

Mas também se fala do desenvolvimento profissional num outro sentido, como
sendo constituido pelas atividades que procuram promover o crescimento do
professor, visando prepara-lo para a melhoria do desempenho em papeis pre-
sentes ou futuros nas escolas (Little, 1993). Neste sentido, desenvolvimento pro-
fissional e formagdo continua sdo conceitos muito préximos. A formagéo conti-
nua pode contribuir de forma mais ou menos vincada para o desenvolvimento
profissional. No entanto, sdo muitas as criticas que sao feitas a formagédo conti-
nua. Na verdade, apesar do grande investimento feito (tanto em recursos huma-
nos como financeiros), a formacdo continua tem-se revelado altamente ineficaz,
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dado ter contribuido muito pouco para uma efetiva transformagédo das praticas
profissionais. Entre os problemas apontados (e.g., Lampert & Ball, 1998; Smith,
2001), contam-se:

* Falta de consideragdo das efetivas necessidades dos professores.

e Carater acentuadamente tedrico, sem favorecer a utilizagdo na pra-
tica profissional.

* Nao consegue promover uma real mudanca de préticas.

* Ignora largamente a forma como os professores aprendem e se desen-
volvem profissionalmente.

* Decorre de agendas em grande medida exteriores aos professores.

Fatores que influenciam a eficacia dos processos formativos

Estas criticas motivaram o interesse por saber o que sdo processos formativos
eficazes. Uma investigadora americana (Desimone, 2009), com base numa revi-
sdo de literatura, indica as seguintes carateristicas, que considera merecerem
um consenso generalizado: (i) Foco no contelido, que aponta como a influéncia
mais importante; (ii) Aprendizagem ativa, tendo por base as oportunidades da-
dos aos professores se envolverem em processos desta natureza; (iii) Coeréncia,
a partir da consisténcia da aprendizagem do professor com o seu conhecimento
e as suas crengas, e com as politicas da escola e governamentais; (iv) Duragéo,
que deve ser suficiente, incluindo o tempo em que se desenvolve e o nimero de
horas; e (v) Participacao coletiva, envolvendo professores da mesma escola, ano
de escolaridade ou departamento. Aponta ainda como aspetos que, ndo sendo
tdo consensuais, sdo mesmo assim apontados por numerosos estudos como
constituindo carateristicas importantes: (vi) Foco na aprendizagem dos alunos; e
(vii) Colaboracao.

Esta autora apresenta um modelo relativo ao desenvolvimento profissional com
quatro elementos principais, que se influenciam sucessivamente uns aos outros
de modo linear (Quadro 1): (i) as carateristicas centrais do desenvolvimento pro-
fissional; (ii) o aumento no conhecimento e competéncias do professor, mudan-
ca nas atitudes e crencas; (iii) a subsequente mudanca no ensino; e, finalmente,
(iv) os efeitos na aprendizagem dos alunos. Tudo isto tem por pano de fundo
um conjunto de aspetos relativos ao contexto em que este processo ocorre. A
autora reconhece que ha outras possiveis varidveis a considerar: no contexto, a
identidade profissional; nas carateristicas do processo de desenvolvimento pro-
fissional, o uso de trabalho do aluno; papel do diretor; papel dos materiais e im-
plementacdo curricular; expetativas altas do formador; e reflexdo do professor.

Quadro 1-
Modelo sobre o processo de desenvolvimento profissional de Desimone (2009)
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Carateristicas centrais Aumento no Mudanca | Melhoria na
do processo de conhecimento no ensino | aprendizagem
desenvolvimento e competéncias do aluno
profissional do professor,

mudanca nas
- Foco no contetdo atitudes e
- Aprendizagem ativa | crengas
- Coeréncia
- Duragao
- Participagao coletiva

Contexto: carateristicas do professor e dos alunos, curriculo, lideranca
escolar, e ambiente de politica educativa.

Um outro autor, Guskey (1986) apresenta um modelo geral diferente. Para ele,
os processos de desenvolvimento profissional ndo impactam diretamente o co-
nhecimento, competéncias, atitudes e crengas do professor, mas sim as suas
praticas letivas. Se estas mudangas levarem a novos resultados na aprendizagem
dos alunos, entdo, sim, poderemos ter mudangas no conhecimento, competén-
cias, atitudes e crencgas do professor. O modelo de Guskey continua a ser linear,
mas apresenta os diversos elementos numa outra ordem, mudando também
alguns dos seus significados.

Figura 1. Modelo de Guskey (1986) do processo de mudanca do professor

AN N

DESENVOLVI

Mudanga nas Mudanga nos Mudanca nas
MENTO DO * PRATICAS » RESULTADOS DE ‘ CRENGAS |
PESSOAL LETIVAS APRENDIZAGEM ATITUDES DOS

DOS ALUNOS PROFESSORES

A partir do modelo de Guskey, dois outros autores, Clarke e Hollingsworth (2002)
elaboraram um novo modelo, que deixa de ser linear. Os quatro elementos prin-
cipais sdo semelhantes aos de Guskey (1986), mas interagem uns com os outros
(Figura 2). Neste modelo, o dominio externo influencia diretamente tanto a ex-
perimentagdo pelo professor como os seus conhecimentos, crengas e atitudes.
A experimentacao profissional influencia e é influenciada tanto diretamente pelo
conhecimento, crengas e atitudes como indiretamente através dos resultados
salientes da experimentagdo. Entre cada dois elementos do processo formativo
existem movimentos de concretizacdo e de reflexdo.

Figura 2. Modelo interconectado de crescimento profissional do professor de Clarke e
Hollingsworth (2002)
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Tanto o modelo de Guskey (1986) como o modelo de Clarke e Hollingsworth
(2002) sdo exemplos de formacao baseada na pratica. Esta abordagem valoriza
a estreita interligagdo entre formacao de professores e experiéncias de pratica
profissional. Estas experiéncias de formagdo podem concretizar-se através de:

¢ Atividades praticas em contexto natural (preparagdo, lecionagédo e re-
flexdo sobre aulas lecionadas com alunos do ensino regular ou especial),
e Atividades de prética simplificada (lecionagdo a pequenos grupos de
alunos, microensino, etc.)

* Representacdes da pratica e de uso de artefactos emergentes da pratica
(trabalho de alunos, videos de aulas, transcricdes de situagdes de aula, etc.).

A préatica é um ponto de partida para reflexdo e teorizagdo, mas é igualmente
um ponto de chegada, uma vez que o processo formativo visa o aperfeicoamen-
to ou mesmo a transformacao dessa mesma prética.

Programa de Formacao Continua em Matematica para Professores de
1.° e 2. Ciclos

Este programa decorreu de outubro de 2005 a julho de 2011, tendo envolvido
mais de 15 000 professores do 1.° e 2.° ciclos de Matematica e Ciéncias. De
acordo com o Despacho que o formalizou (Despacho 812 de 24 de outubro de
2005) os seus objetivos eram:

* Promover o trabalho em rede entre escolas e agrupamentos, em articu-
lagdo com as instituicdes de formac&o inicial de professores;

* Aprofundar o conhecimento matematico, didatico e curricular dos pro-
fessores do 1.° ciclo do ensino basico; (depois alargado ao 2.° ciclo)

* Favorecer a realizagdo de experiéncias de desenvolvimento curricular
em Matematica;
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* Fomentar uma atitude positiva dos professores relativamente a discipli-
na de Matemética e as capacidades dos alunos;

¢ Criar dindmicas de trabalho entre os professores, com vista a um inves-
timento continuado no ensino da Matematica.

Os contelidos visavam o desenvolvimento do conhecimento matematico, dida-
tico e curricular do professor, tendo como referéncia o Programa oficial dos 1.° e
2.° ciclos, o Curriculo Nacional do Ensino Basico e, mais tarde, o novo Programa
de Matemética do Ensino Bésico (de 2007). Incidiam sobre quatro areas:

e Temas matematicos e capacidades transversais;
* Natureza das tarefas para a sala de aula;

* Recursos para a aprendizagem da Matemética; e
e Cultura de sala de aula e avaliacao.

Os formandos estavam organizados por grupos de formagéo. No 1.° ano, cada
grupo tinha entre oito e doze formandos, e cada formador poderia ter de um a
cinco grupos, isto &, no méaximo, 60 professores. No 2.° ano e seguintes, cada
formador passou a ter entre oito a dez formandos e de um a quatro grupos, to-
talizando o méaximo de 40 professores.

Para os formandos do 1.° ano, realizavam-se quinze sessdes conjuntas de 3 ho-
ras, conduzidas pelo formador, em horério nao letivo, e oito a dez para os for-
mandos do 2.° ano, para: (i) trabalho sobre um tema matematico; e (ii) planifi-
cacdo e reflexdo de atividades matematicas associadas a pratica letiva que se
considerem interessantes e adequadas no grupo. Para os formandos do 2.° ano
de formacao, realizavam-se ainda cinco sessdes, de 2 horas, de trabalho auté-
nomo entre os professores do mesmo grupo, sem a presenca do formador, com
o objetivo de reforcar a dindmica do grupo e incentivar os habitos de trabalho
colaborativo centrado no desenvolvimento curricular em Matematica.

Um aspeto muito interessante desta formagdo era o acompanhamento em sala
de aula. Tratava-se de sessbes de trabalho em que o formador acompanhava o
professor na conducdo das atividades matematicas que concretizavam a plani-
ficagdo trabalhada nas sessGes conjuntas e fazendo-se a respetiva discussdo. O
ndimero minimo de sessdes de acompanhamento por professor era quatro para
os formandos do 1.° ano de formacgéo e cinco para os formandos do 2.° ano,
durando cerca de 2,5 horas. Além disso, em julho, por distrito, realizava-se um
Seminério final para partilha e troca de experiéncias entre diferentes grupos de
formacao, aberto a todos os professores dos 1.° e 2.° ciclos.

A avaliagdo dos formandos era realizada tendo em conta a sua participagdo nas
atividades de formacéo e a elaboragdo de um portfélio individual. Este portfélio
tinha como objetivo levar o formando a refletir sobre suas aprendizagens ao
longo da formacgéo. A sua realizagdo era um processo continuado ao longo do
ano, acompanhado pelo formador.



Conferéncia de Encerramento 272

Com a sua participagdo neste programa de formacgéao, os professores fizeram
multiplas aprendizagens, nomeadamente sobre a forma de organizar as aulas e
como os alunos aprendem. Eis o testemunho de uma professora que destaca o
modo como passou a encarar o papel da investigagdo sobre a pratica:

E assim, coisa que eu aprendi a fazer é n3o ficar por ali. Pronto! N&o sei, é assim
e ponto final! Nao, agora aprendi que devo investigar. Vou ver. Portanto, ndo sei,
vou ver. E isso a formacdo também me ensinou. Nao é? Ensinou-me e incenti-
vou-me. Porque é assim, mesmo que se faca a formagéo, se néo tiver vontade,
ndo adianta nada. Nada se consegue. Ndo é? Portanto, também fez com que
despertasse essa curiosidade, essa atitude de avangar, procurar. Mesmo que
seja para os alunos, que seja sé para mim. Esse querer saber mais foi despertado
durante o programa da Matematica. De certeza que foi. (Joana, 1.° ciclo)

Vale a pena sublinhar algumas das carateristicas marcantes deste programa de
formacao que muito contribuiram para o seu éxito:

* Baseado em grupos de formandos de média dimensao (8 a 10);

¢ Dinamica colaborativa (entre formandos, formando/formador);

¢ Forte presenca dos contelidos, temas transversais, e materiais de ensino;
® Forte vertente de trabalho em sala de aula;

® Presenca do formador nas aulas dos formandos;

e Estimulo a reflexdo por parte dos formandos (em particular através
do portefdlio);

* Duragédo prolongada (1 ou 2 anos letivos);

e Forte relacdo com a inovacdo e a mudanca curricular.

S&o muitos os testemunhos que apontam mudangas ndo sé nos conhecimentos,
crengas e atitudes dos professores mas também na suas praticas (Souza, 2014).
Embora ndo existam estudos em larga escala sobre as aprendizagens dos alunos
que possam ter decorrido deste programa de formagao, sdo também muitos os
testemunhos de professores que apontam para efeitos significativos.

Estudo de aula

O estudo de aula é um processo de desenvolvimento profissional de profes-
sores com origem no Japao (designado por jugyokenkyuu) que é atualmente
usado em todo o mundo. Tem as seguintes carateristicas principais:

* Cunho colaborativo e centrado na prética letiva;

* Focado nas aprendizagens dos alunos;

* Informado pelas orientagdes curriculares e pelos resultados da investi-
gacgao educacional;

e Préximo de uma investigacao sobre a prépria préatica profissional.

Um estudo de aula envolve um pequeno grupo de professores (usualmente 3 a
6) e realiza-se através de diversas etapas (Murata, 2011) (Figura 3). Uma primeira
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etapa é a definicdo da questdo a investigar, que deve ser um problema recorrente
da aprendizagem dos alunos. De seguida, os participantes passam para uma fase
de estudo de artigos, livros, curriculo e outros materiais para possam ser Uteis
para perceber como ajudar os alunos a ultrapassar o problema de aprendizagem
identificado. Com base nesse estudo planificam em detalhe uma aula (designada
por aula de investigagdo), considerando as possiveis dificuldades e estratégias
dos alunos na resolugdo das tarefas a propor. Essa aula é entdo lecionada por
um dos professores do grupo e os restantes observam os alunos, procurando
perceber em que medida alcangaram as aprendizagens visadas. Finalmente, tem
lugar uma discussao pds-aula, em que os professores, com base nas observagdes
feitas, discutem como foram as aprendizagens dos alunos e consideram possiveis
alteracdes a fazer as tarefas propostas e ao plano de aula. Podem voltar a lecionar
a aula, tendo em conta estes aperfeigoamentos e podem também empreender
diversas acdes de divulgagdo da sua experiéncia. Ao logo deste processo, uma
carateristica fundamental é que todo o trabalho é centrado nas aprendizagens
dos alunos deste a questdo de partida, foco da preparacéo e da observacdo da
aula até a reflexdo pés-aula e divulgagdo da experiéncia.

Figura 3. Etapas principais de um estudo de aula (Murata, 2011)

O estudo de aula visa a mudancga da prética letiva e isso pressupde uma perspe-
tiva curricular inovadora. Um autor japonés, Fujii (2018), usa mesmo a metéfora
que o estudo de aula e a perspetiva curricular (no Japao, designada por “aula
estruturada de resolugdo de problemas”) sdo como duas rodas de um mesmo
carro — tém de se movimentar em conjunto.

Em Portugal, a perspetiva curricular inovadora no ensino da Matematica desig-
na-se por abordagem exploratéria. Nesta abordagem os alunos trabalham em
tarefas para as quais ndo tém um método de resolucao imediato — para as resol-
ver tém de construir uma estratégia, usando conhecimentos prévios. Tém entdo
oportunidades para construir ou aprofundar a sua compreensao de conceitos,
procedimentos, representagdes e ideias matematicas e assumem um papel ativo
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na interpretacao das questdes, na representacao da informagdo e na concegao
e concretizagdo de estratégias de resolugdo. Além disso, sdo chamados a apre-
sentar e justificar os seus raciocinios e questionar os colegas. Pelo seu lado, o
professor, em lugar de ensinar diretamente procedimentos e algoritmos, mos-
trando exemplos e propondo exercicios para praticar, propde aos alunos um
trabalho de descoberta e promove momentos de negociagédo de significados,
argumentacao e discussdo coletiva.

A aula exploratéria decorre habitualmente em trés fases (Ponte, 2005) (Figura
3). A aula comega com a Introdugdo da tarefa, que deve ser propiciadora de
novas aprendizagens por parte dos alunos e, ao mesmo tempo situar-se ao seu
alcance. A tarefa é apresentada procurando conseguir a atengdo e o interesse
dos alunos. Sao revistos conhecimentos prévios que os alunos precisam de ter
presentes para resolver a tarefa e é discutido o significado de eventuais termos
desconhecidos ou menos claros para os alunos, mas sempre com o cuidado de
ndo dar pistas que indiquem aos alunos a estratégia de resolugcdo. O momento
seguinte é o trabalho auténomo dos alunos, em pares, pequenos grupos, ou
individual. O professor monitoriza o trabalho dos alunos, ajudando-os a pensar
como ultrapassar dificuldades que estejam a experienciar e recolhe informa-
cOes sobre as suas resolugdes para organizar a terceira parte da aula. De novo,
deve procurar devolver as questdes dos alunos, ajudando-os a pensar, tendo o
cuidado de n3o lhes indicar como resolver a tarefa. Finalmente, tem lugar uma
discussdo coletiva, em que os alunos tém oportunidade de apresentar as suas
resolugbes e discutir as resolucdes dos colegas. A discussdo coletiva é o mo-
mento culminante da aula, requerendo uma preparagéo e condugdo cuidadosa
por parte do professor (Duarte, Faria & Ponte, 2024).

Figura 4. Aula exploratéria em trés fases (Ponte, 2005)

Vejamos um exemplo de uma aula exploratéria num estudo de aula realizado
com professoras do 1.° ciclo. As professoras identificaram como grande dificul-
dade de aprendizagem dos alunos o conceito de dngulo. Trata-se, na verdade,
de um conceito dificil. Analisados os documentos curriculares, verificou-se que
a aprendizagem deste conceito comega com a identificagdo de angulos retos,
agudos e obtusos. Estudaram-se diversos materiais e num deles surgia uma ta-
refa que, devidamente adaptada, viria a ser proposta aos alunos na aula de
investigagao (Figura 4).
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Figura 5. Tarefa para a aula de investigacdo sobre o conceito de dngulo

Na resolucdo da tarefa, alguns alunos ndo conseguiram durante o periodo de
trabalho autdbnomo responder a todas as questdes, mas todos conseguiram su-
cesso parcial respondendo corretamente pelo menos a algumas alineas da tarefa.
Diversos alunos verificaram que os casos (f) e (h) eram impossiveis. Alguns alunos
verificaram que era possivel construir um quadrildtero com 3 angulos retos (e in-
dicaram que, nesse caso, o 4.° angulo é também reto). Alguns alunos verificaram
que nos outros casos de possibilidade era necessério associar angulos agudos e
obtusos (havendo véarias maneiras de o fazer). Analisando as dificuldades dos alu-
nos, as professoras indicaram que estas foram maiores na construcao de um qua-
drildtero com 3 angulos retos e com 3 angulos obtusos. As professoras mostraram
compreender a légica do trabalho exploratério, propondo uma tarefa aos alunos
a que estes procuraram responder usando os seus conhecimentos prévios, mos-
trando-se atentas as suas estratégias e dificuldades. Conduziram a comunicagdo
na sala de aula de modo a que os alunos pudessem apresentar o seu raciocinio,
justificando as suas respostas. O que era fundamental, a compreensdo do que séo
angulos retos, agudos e obtusos, foi plenamente conseguida.

S&o também muitos os testemunhos sobre aprendizagens dos professores a par-
tir da sua participagcdo em estudos de aula. Eis, por exemplo, que nos diz uma
professora sobre as suas aprendizagens num estudo de aula:

Eles superaram [as minhas expetativas]. Eles superaram. Eu ndo estava a espera,
eu estou a ser honesta. Eu nunca fazia com eles este tipo de atividades, portan-
to, eles deram-me uma licdo que é: eu sou capaz de fazer mais coisas do que
aquilo que tu pensas.

Fiquei até envergonhada de mim propria, porque eu pensei, meu Deus, é que eles
deram-me uma ligdo. Disseram: nds fizemos coisas ou somos capazes de fazer. Eles
foram capazes de comunicar matematicamente? Foram. Foram capazes de fazer
conexdes? Foram. Coisas que eu nunca estimulei ... e que é fundamental nds esti-
mularmos. Isso foi uma licdo para mim que eles me deram. (Patricia, 2.° ciclo)
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Com a sua participagdo num estudo de aula, os professores tém muitas oportuni-
dades de desenvolver o seu conhecimento didatico, ou seja, o seu conhecimento
de aspetos fundamentais da prética letiva, por exemplo relativamente a insercao
do tépico no curriculo (articulagdo vertical e horizontal), as orientagdes curricula-
res, as capacidades/competéncias a desenvolver nos alunos, as tarefas, represen-
tagdes e materiais, a identificacdo de conhecimentos prévios, ao diagndstico das
dificuldades dos alunos, as estratégias dos alunos, as agdes do professor durante
a aula, ao modo de fazer a avaliacdo formativa das aprendizagens.

O processo de trabalho pode ser considerado uma pequena investigagdo sobre
a pratica profissional. Na verdade, como em qualquer investigacao, é formulada
uma questdo de partida, é feito um trabalho aprofundado de preparacao (com
revisdo de literatura, concecdo de tarefas, diagnéstico de dificuldades, analise
de possiveis estratégias, preparagdo detalhada da aula e preparacéo da recolha
de dados), é feita uma recolha de dados (aula de investigagdo), depois uma
analise de dados (reflexdo poés-aula) e, finalmente, uma divulgacao de resultados
(divulgagdo da experiéncia).

Conclusado

Num artigo famoso sobre o conhecimento do professor, Shulman (1986) falava
do “paradigma perdido”. Era uma fase em que a atengdo dos formadores de
professores e das instituicdes de formagdo se centrava essencialmente sobre
o conhecimento pedagdgico geral, aplicavel a todas a disciplinas escolares.
Shulman considerava que era preciso valorizar o “conhecimento pedagdgico do
contelido”, algo muito préximo do que hoje designamos por “conhecimento
didatico”. Na verdade, em muito estudos sobre professores e em muitos pro-
cessos formativos, é dificil vislumbrar a didatica. Temos, de novo um paradigma
perdido. H& que valorizar a didatica na formagdo de professores. O caminho
para o fazer é através de formagdo baseada na prética, perspetiva que tanto se
aplica a formagdo continua com a formacéo inicial de professores, e que aqui
procurei exemplificar com dois processos formativos que mostram como ha di-
ferentes maneiras de o conseguir.
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A presente publicagdo reporta-se as Jornadas Pedagdgicas “A Formagédo de Educadores e Pro-
fessores”, organizadas pelo ISCE - Instituto Superior de Lisboa e Vale do Tejo, e realizadas em
maio de 2024, as quais visaram promover a reflexdo e a divulgagdo do conhecimento cientifico
produzido na investigagdo sobre modelos de formagdo e a sua adequagdo aos atuais desafios
sociais e contribuir para o debate sobre a Iniciagdo a Pratica Profissional e o papel da supervisdo
na investigagdo sobre praticas educativas inclusivas, colaborativas e participativas, conducentes
a aprendizagens significativas, na sua relagdo com a diversidade e a equidade.

Deste modo, pretendeu-se debater e refletir sobre a Iniciagdo a Pratica Profissional e o contri-
buto da Prética de Ensino Supervisionada para a investigagdo sobre as praticas educativas, em
torno de desafios e de questdes que se prendem com a formagdo de educadores e professores,
bem como com a aprendizagem da crianga e do aluno.

A sua estrutura teve um vértice, uma secgdo média e uma base. O vértice foi constituido pelas
Instituicdes de Ensino Superior congregadas num Grupo de trabalho, dedicado a Formacéo de
Educadores e Professores, constituido pelo Colégio Politécnico da APESP, que, em sintonia,
se associaram a sua realizagao, sob a forma de parceria, no caso do ISEC Lisboa - Instituto Su-
perior de Educacéao e Ciéncias e, através de participacdo ativa, o IPLUSO - Instituto Politécnico
da Lusofonia. A sec¢do média formada pelos Simpdsios de Comunicagdes, integrados nas se-
guintes areas: (a) Praticas Educativas Inclusivas, Colaborativas e Participativas; (b) Transformar a
Educagéo - Projetos; (c) Promogdo do Bem-Estar; (d) Planos de Inovacédo Pedagdgica. A base de
sustentacdo tedrica foi constituida pelas conferéncias de Abertura e Encerramento: “Profissdo
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Docente — uma reflexdo sobre a atratividade, a formagdo e o exercicio profissional”, proferida
pela Professora Catedratica Emérita da Universidade do Porto, Carlinda Leite, e “Desenvol-
vimento Profissional e Mudanga Curricular”, proferida pelo Professor Catedratico Emérito da

Universidade de Lisboa, Jodo Pedro da Ponte.
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