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INTRODUGAO

Entre os dias 25 e 27 de novembro de 2021, a Escola Superior de Educagao de Viseu realizou o 9.°
Congresso “Olhares sobre a educacgao” que foi também o 2nd International Congress Perspectives on
Education.

Este congresso focou problematicas da educagdo, analisando praticas de investigagdo e praticas
profissionais em diferentes contextos educativos.

Na edicao deste ano, procurou-se olhar a educacao para a cidadania, trazendo para palco diferentes
atores, convidando a dialogos inclusivos num exercicio de participacédo e cidadania.

O congresso incluiu duas conferéncias plenarias, dois painéis, duas mesas redondas, uma
apresentagao de livro e trés espacgos abertos a livre submissao de trabalhos no campo da educacéo,
tanto no formato de péster como no de comunicagao oral.

As conferéncias foram apresentadas por Isabel Menezes, com o titulo “Cidadania e participacao na
vida das escolas”), e por Marco Rieckmann, com o titulo “Higher Education for Sustainability: Trends
and Critical Perspectives”. Os painéis foram dedicados a investigagdo na Escola Superior de
Educacéo de Viseu, incidindo em “Praticas docentes” e na “Pedagogia no ensino superior”.

As duas mesas redondas versaram os temas “Educagdo para a cidadania nas escolas” e
“Participagéo e cidadania na profissdo”. Ambas as mesas redondas foram conduzidas por estudantes
dos mestrados de formacéao inicial de professores, tendo como oradoras orientadoras cooperantes
desses cursos.

No espago dedicado a apresentacido de livros, Andreia Hall apresentou o quarto livro da colegao
“Historias com Matematica”, editado pela Area Disciplinar de Matematica. A equipa de estudantes que
ilustrou o livro também participou na sessdo, dando conta do processo de colaboragdo. A obra
“Intervir a tempo e com tempo nos primeiros anos de vida”, editado pela Associagdo de Profissionais
de Educagédo de Infancia, foi apresentado pela sua autora Isabel Tomazio. Finalmente, o livro
“Competéncias emocionais para a promog¢do do sucesso escolar: programa de intervencgao
sistémica”, resultante de um projeto de investigagdo desenvolvido no Instituto Politécnico de Viseu.

Este livro de atas procura, na medida do possivel, retratar parte da vivacidade das discussdes que se
viveram durante os trés dias do congresso entre os multiplos atores educativos participantes.

A Comissao Organizadora
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PROMOGAO DE UMA EDUCAGAO EM VALORES COM
CRIANCAS DO 1.° CICLO DO ENSINO BASICO NA
MODALIDADE DE E@D

Ana Catarina Pinto', Margarida M. Marques?

"Universidade de Aveiro (PORTUGAL), acfp_profissional@hotmail.com
2 Universidade de Aveiro (PORTUGAL), marg.marq@ua.pt

Resumo

Face a rapida evolugao da Sociedade, os professores poderao ter a percegédo de que ha uma redugao
de valores morais nos quadros axioloégicos da populacao discente atual, considerando que é
indispensavel a promogdo de uma Educacdo em Valores intencional. O estudo que se reporta
envolveu 25 criangas do 4.° ano de escolaridade, durante a Pratica Pedagogica Supervisionada de
um curso de Mestrado em Ensino. Visou uma Educacdo em Valores intencional, focando valores
preconizados em documentos do Agrupamento de Escolas entre outros. Neste sentido, desenvolveu-
se uma intervencdo educativa que integra elementos dos modelos de Clarificagdo de Valores e
Cognitivo, articulados com aprendizagens curriculares do 4.° ano.

O encerramento das escolas devido a situagdo pandémica COVID-19 obrigou a que a intervengao
decorresse na modalidade de Ensino a Distancia (E@D). Foram necessarios reajustes que
permitissem a concretizagdo do projeto e a envolvéncia por parte dos alunos e dos seus
Encarregados de Educagéo (EE). Adotou-se uma metodologia com caracteristicas de investigagao-
agao que envolveu uma recolha de dados junto dos alunos e dos seus EE. A analise dos dados nao
permitiu a identificacdo de um padrao de valores semelhante entre as criangas e as suas familias. Os
resultados evidenciaram a presenga de quadros axiolégicos instaveis e em reformulagdo nas
criangas. Verificou-se também uma fraca adeséo as atividades por parte dos alunos e uma dificuldade
em os EE acompanharem as sessées. Ainda assim, identificou-se que cada aluno possui o seu
proprio quadro axiolégico devido a sua singularidade, porém, considerado instavel dada a sua
imaturidade.

Palavras-chave: Educacdo em Valores, 1.° Ciclo do Ensino Basico, Ensino a Distancia, Pandemia
COVID-19, Tecnologias digitais no Ensino.

Abstract

Given the rapid evolution of society, teachers may have the perception that there is a reduction in
moral values in the axiological frameworks of the current student population, considering that it is
essential to promote an intentional Education in Values. The present study involved 25 children from
the 4th year of schooling, during the Supervised Pedagogical Practice of a Masters in Teaching
course. It aimed at an intentional Education in Values, focusing on values advocated in the School
Cluster’s documents and other sources. In this sense, an educational intervention was developed that
integrates elements of the models of Values Clarification and Cognitive, articulated with the 4th year's
curricula. The closing of schools due to the COVID-19 pandemic situation forced the intervention to
take place in the form of Distance Learning (E@D).

Readjustments were necessary to allow the project to be implemented and the involvement of the
students and their Legal Guardians (LG). A methodology with action-research characteristics was
adopted, which involved a collection of student and their LG data. Data analysis did not allow
identifying a similar pattern of values between the children and their families. The results showed the
presence of unstable and under reformulation axiological frames in the children. There was also a
weak adherence to the activities by the students and a difficulty for the LG to follow the sessions. Even
so, it was identified that each student has its own axiological framework due to its uniqueness,
however, considered unstable given its immaturity.

Keywords: Education in Values, 1st Cycle of Basic Education, Distance Learning, COVID-19
Pandemic, Digital Technologies in Education.
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1. ENQUADRAMENTO DO ESTUDO

O individuo inicia a sua formagdo moral logo nos primeiros anos de vida. E na familia que o percurso
moral das criangas se principia e intensifica-se a medida que estabelece relagées com individuos de
outros contextos, nomeadamente na Escola e Sociedade no geral.

Um valor pode ser definido como uma convicgdo de um determinado comportamento ou atitude
escolhida por um individuo ou por um coletivo, tendo esta decisdo emergido de outros
comportamentos precedentes (Rokeach, 1975).

Os valores possuem caracteristicas, tais como polaridade e hierarquia. Estas caracteristicas podem
ser vistas como uma base de objetividade, criando uma dualidade entre valores superiores e
inferiores (Matheus, 2002). A polaridade é outra caracteristica muito relevante e explana os extremos
por valores positivos e valores negativos (Frondizi,1995; Moreira, 2016). A titulo de exemplo,
apresentam-se a unido-desunido, o amor-6dio e a harmonia-desarmonia. O individuo no seu
quotidiano experiencia a polaridade de valores em diversas situa¢des, como por exemplo quando se
sente insjuticado perante alguma situagdo. Transpondo para o contexto educativo, quando um aluno
prioriza o valor de justica e se sente injusticado, procura mostrar o seu ponto de vista (Pinto, 2021).

A Sociedade tem assistido a uma constante evolugdo e consequente modificagdo dos contextos
cientificos, sociais, tecnolégicos, politicos e culturais. Estas evidéncias sao sentidas pelas geragdes
atuais e consequentemente pelas geragdes futuras (UNESCO, 1998). Deste modo, considera-se que
a Educagcdo em Valores é indispensavel e que o professor deve adotar o papel de agente de
mudanga, na tentativa de fomentar a compreensdo mutua e a tolerancia nos seus alunos (UNESCO,
1998).

No que concerne a Educagdo em Valores, a literatura destaca trés modelos pedagdgicos. Estes
divergem nos diferentes dominios de atuagéo, sendo eles o cognitivo, sensitivo e volitivo. O dominio
cognitivo foca-se no intelectual do individuo, ou seja, na capacidade de reconhecer informagbes e
adquirir conhecimentos; o dominio sensitivo refere-se aos seus sentimentos e emogoes, e, por fim, o
dominio volitivo estd associado aos seus desejos e vontades. Mediante o modelo pedagdgico
escolhido, sdo propostas atividades nas quais a postura que o professor deve adotar muda.

O modelo da clarificagéo de valores foi criado por Raths, Harmin e Simon em meados do século 60.
Este modelo destaca-se por possibilitar que as criangas realizem as suas proprias escolhas e sejam
encaminhadas num processo de autorreflexdo. O principal objetivo deste modelo é fomentar na
crianga o autoconhecimento e o autocontrolo na tomada de decisdes e consequentes agdes (S4,
2008). Foram delineados sete critérios de atuagdo, para possibilitar que as criangas escolham
livremente: escolha livre, escolha entre opgdes alternadas, escolha apds ponderar as consequéncias
de cada alternativa, capacidade de ser enaltecido, assertividade das suas agdes inclusive em publico,
manter a sua escolha num longo espago de tempo e manifestar-se na sua forma de viver e de estar
(S4, 2008). O professor neste modelo assume o papel de simplificador do processo de clarificagao de
valores, adotando uma postura neutra. Deste modo, ndo se procura persuadir os alunos relativamente
a escolha dos seus valores. Como exemplos de atividades propostas tém-se: “O que gosto de fazer”,
“As folhas de valores”, “Incidentes”, “Colocar por ordem”, “Telegrama com recomendagdes”, “Brasao
de Armas Pessoal’ e “Jogo de papéis” descritos por Moreira (2016).

Na linha de raciocinio do modelo de Kolhberg, a cognigdo € imprescindivel para o desenvolvimento
moral e para situagbes de conflitos e confrontos. Este psicologo utiliza dilemas para fomentar o
raciocinio moral e identificar o estadio moral em que cada individuo se encontra, sendo o “Dilema de
Heinz” uns dos seus dilemas mais conhecidos (Moreira, 2016). Neste modelo, ndo sdo as escolhas
realizadas pelos individuos que permitem identificar o seu estadio moral, mas sim as razdes que
fundamentam as suas escolhas. Este modelo recebeu algumas criticas, tais como os estadios nao
serem universais, a avaliagao dos valores ser realizada considerando que ha valores “mais corretos”
ou “mais adequados”, transmitindo dessa forma uma postura elitista (Marques, 1998; Pedro, 2002) e,
ainda, o foco no campo cognitivo, menosprezando os campos afetivo e volitivo (Moreira, 2016). Frisa-
se que esta ultima critica foi apresentada pelo pedagogo Cabanas, que defende que os sentimentos,
atitudes e habitos morais sio cruciais para o desenvolvimento moral (Marques, 1998).

O modelo de educacgéo moral integral de Cabanas considera os valores dos individuos em todas as
dimensdes (cognitiva, volitiva e sensitiva), priorizando a razdo, a vontade e as emogdes de cada um
(Sa, 2008). Para este autor, os valores possuem um caracter objetivo, que destaca as suas
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caracteristicas, € um caracter subjetivo, que determina o valor que cada caracteristica possui
(Moreira, 2016). Segundo Moreira, Cabanas defende que os valores absolutos sdo universais e que
resultam das necessidades racionais do préprio sujeito. Porém, os valores sociais, econémicos e
afetivo- psicoldgicos sédo definidos como valores relativos, visto que resultam das situagbes pessoais
que cada individuo vive. Assim sendo, Cabanas refere que os valores absolutos devem ser
trabalhados e desenvolvidos na e pela Escola, ao passo que os valores relativos devem ser
trabalhados de um modo auténomo por cada aluno (Moreira, 2016). Segundo o autor, a Educagéo em
Valores é a base de formagdo de qualquer individuo (Moreira, 2016). Cabanas apresenta trés
objetivos da Educagédo em Valores: i) conhecer os valores, ii) selecionar os mais importantes, e iii)
incluir os valores selecionados na sua vida. Para que estes objetivos sejam alcangados pelos alunos
é imperiosa a realizagéo de atividades de argumentacao e contraargumentacao entre os alunos e o
professor. Por fim, nestas atividades o professor deve assumir um papel de modelo, apresentando o
seu ponto de vista moral mediante cada situagdo. Apesar de a teoria de Cabanas apresentar uma
possivel pratica da Educagdo em Valores, esta recebeu algumas criticas por parte dos cognitivistas
como sendo uma teoria “doutrinante” (Moreira, 2016, p.22).

O Ensino a Distancia (E@D) € uma modalidade de ensino caracterizada como “ensino nao
tradicional” (Vidal, 2002) e é visto como democratico e flexivel (Costa et al., 2014). Mazurkievicz
(2012) acrescenta que oferece uma possibilidade auténoma e aberta, solicitando um trabalho
cooperativo entre o professor e os alunos.

O professor tem de exercer um papel diferenciado do papel que exerce em Ensino Presencial, Deste
modo, o professor deve desempenhar um conjunto de papéis como: i) encaminhador, em que
direciona os estudos e as aprendizagens que os alunos devem realizar; ii) criador e implementador de
recursos e materiais, em que constréi e fornece materiais para os alunos, seleciona a informacéao e
documentos importantes e planifica os planos de estudo; iii) pesquisador, em que questiona as suas
praticas pedagdgicas, investe em novas metodologias de Ensino e atualiza-se mediante a Area
Curricular que leciona: iv) tutor, em que direciona os alunos nos estudos que tém de realizar, clarifica
duvidas e direciona os alunos no estudo que devem realizar (Mazurkievicz, 2012). Ja o aluno é o ator
principal, devendo manter uma participagado ativa e auténoma (Costa et al., 2014).

A avaliagéo vincula-se as estratégias que o professor escolhe e devem ser concordantes com as
potencialidades e dificuldades dos alunos (Mazurkievicz, 2012). Assim sendo e na linha de
pensamento do autor, o E@D requer empenho e dedicagéo por parte do professor e uma intensa e
sélida colaboragédo entre o professor e os alunos, garantindo uma construcdo efetiva e ativa de
saberes.

Anderson et al. (2012) apresentam trés linhas pedagdgicas importantes no E@D: Cognitivista-
Behaviorista, Socio-Construtivista e Conectivista.

A pedagogia Cognitivista-Behaviorista tem sido a mais adotada e explica a aprendizagem como o
desenvolvimento de um novo comportamento ou mudanca a ser realizada. Perspetiva o ensino de
forma linear, envolvendo captar a atencdo dos alunos, transmitir o objetivo pretendido, ativar a
memoria com situagdes anteriores, facultar materiais estimulantes e que encaminhem os alunos nas
tarefas a serem realizadas.

A pedagogia Soécio-Construtivista foi baseada em estudos de Vygostsky e Dewey, que realgavam a
significancia da constru¢do social na aprendizagem. Nesta pedagogia valoriza-se o uso de recursos
educativos para transmitir informagdes, oferecendo oportunidades de interagdes sincronas e
assincronas entre alunos e com o professor. Este ultimo nao desempenha um papel transmissivo,
mas sim impulsionador para a construgdo de aprendizagens. Assim sendo, tem-se como foco o aluno
(Pinto, 2021).

A pedagogia Conectivista é a teoria mais atual que integra o uso de tecnologias em rede. Foi criada
para resolver situagdes problematicas utilizando conexdes em rede que fossem atuais e flexiveis
(Anderson et al.,, 2012). O aluno nesta pedagogia experiencia a procura de novos saberes,
construindo autonomamente o seu conhecimento. Claramente que, para a efetividade desta
abordagem de ensino, é necessario que os alunos tenham facilidade em manusear e aceder a redes
de grandes potenciais de pesquisa. Adiciona-se que as pesquisas podem ser individuais ou em

grupo.
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Resumidamente, as trés pedagogias apresentadas privilegiam os alunos; ndo obstante, o papel que o
professor desempenha e o0 modo como as aprendizagens sdo logradas sdo os detalhes que
diferenciam cada uma delas.

Este estudo reporta uma investigacao educativa desenvolvida no ambito do Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Basico e Matematica e Ciéncias Naturais do 2.° Ciclo do Ensino Basico, na
Unidade Curricular (UC) Pratica Pedagdgica Supervisionada (PPS). O estudo focou-se na promogao
de uma Educagao em Valores intencional para uma turma de 25 criangas do 4.° ano de escolaridade.
As atividades constituintes da intervengdo educativa, desenvolvida para este propdsito, sao
curricularmente integradas com todas as areas curriculares e aprendizagens essenciais que se
adequassem ao projeto e ao nivel de escolaridade dos alunos participantes no estudo. O estudo
desenvolvido é relevante, ja que reporta uma iniciativa de Educagdo em Valores que envolveu alunos
dos primeiros anos de escolarizagao. Considera-se que desta forma, o professor possui um papel
fundamental no desenvolvimento moral e civico dos alunos (Bulgraen, 2010).

O resto deste manuscrito estrutura-se da seguinte forma: intervencdo educativa, procedimentos
metodologicos, apresentagao dos resultados, discussdo dos resultados, conclusdo e referéncias
bibliograficas.

2. INTERVENGAO EDUCATIVA

O projeto desenvolvido e apresentado neste documento emergiu no contexto educativo onde a
primeira autora desenvolveu a sua Pratica Pedagogica Supervisionada (PPS). O contexto educativo
em questdo pertence ao Concelho de llhavo e integrou uma turma do 4.° ano de escolaridade de 25
alunos.

O foco deste projeto passou pela promogao de uma Educagédo em Valores curricularmente integrada,
em que os valores fossem significativos para todos os intervenientes educativos. Deste modo, recolheu-
se um leque de informag&o documental que possibilitasse a escolha de valores a serem integrados no
projeto. A compilagdo de valores realizada resultou na escolha de valores apresentada na tabela
seguinte (tabela 1).

Tabela 1

Cinco contributos na sele¢do de valores do estudo (Pinto & Marques, 2021)

Projeto Municipal Estudo de caso

Projeto Educativo exploratéorio com Observagao Quadro axiolégico
Valores do Agrupamento Se t:it:hr:a ’f,osse professores do participante inicial da primeira autora
Agrupamento
Justica X X X
Solidariedade X X X X
Cooperagéo X X X X
Tolerancia X X X X
Respeito X X
Empatia
Responsabilidade e
compromisso pelo
patriménio humano, X X

ambiental e
edificado
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A leitura documental e a recolha e selegdo de valores encaminhou a constru¢do de um projeto de
intervencao educativa que compilasse um leque de valores indispensaveis a todos os intervenientes.
Inicialmente esta intervencao foi planificada para o Ensino Presencial, todavia devido a situagcéo
pandémica foi convertida para o Ensino a Distancia (E@D).

O E@D encaminhou a que o Projeto fosse reformulado, sendo a sua planificagao geral apresentada
na tabela 2.

Tabela 2

Planificagdo do Projeto de Investigagdo implementado

Modalidade
Sessdo Area Curricular Atividade Valores Associados
Sincrona  Assincrona
1 Apresentagao do projeto de
...................... X
1&l
Expressbes
2 Cidadania e Brasdo de Armas Pessoal (A)  Todos os valores X
Desenvolvimento
Portugués . ) Respelto;A Empatla
) X Visionamento e exploragao Tolerancia;
3 Cidadania e , ; S . X X
. do video do Bullying Solidariedade;
Desenvolvimento ~
Cooperacgéao.

Portugués
4 Cidadania e
desenvolvimento

Brainstorming sobre os
valores
Hierarquizagao de valores

Todos os valores

Portugués
5 Cidadania e
desenvolvimento

Debate “Eu nado concordo,
mas respeito...”

Todos os valores

Expressoes

12 Portugués

Brasdo de Armas Pessoal (B)
Questionarios (Alunos e EE)

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A construgdo deste estudo exigiu a formulagdo de uma questdo de investigacdo “Como promover
uma Educacdo em Valores, integrada nas areas curriculares do 1.° Ciclo do Ensino Basico, para
alunos do 4.° ano de escolaridade em Ensino a Distancia?”. Como suporte, definiram-se cinco
objetivos: 1. Planificar, implementar e avaliar uma intervengdo em modalidade de E@D, dirigida a
alunos do 4.° ano de escolaridade, que promova uma Educacdo em Valores, em particular justica,
solidariedade, cooperagao, tolerancia, respeito, empatia e responsabilidade e compromisso pelo
patriménio humano, ambiental e edificado; 2. Identificar mudangas no quadro axiolégico dos alunos
apos a intervencdo educativa; 3. Compreender as escolhas axioldgicas realizadas pelos alunos, com
base nos argumentos que apresentam para as sustentar; 4. Identificar e refletir sobre as principais
potencialidades, dificuldades e limitacdes da Educagdo em Valores em E@D com alunos do 4.° ano
de escolaridade; 5. Refletir sobre o impacto da implementagdo do projeto de investigagdo no
processo de formagado da Mestranda. Estes objetivos guiaram eleigdo selecdo de uma metodologia
de investigagdo com caracteristicas de Investigagdo-Agao (IA), tendo-se seguido Latorre (2005). O
autor considera que esta metodologia de investigacdo tem potencial para melhorar a pratica
educativa dos professores, os contextos em que estdo inseridos e inclusive a sociedade. Para que
estas mudancgas ocorram com efetividade, € necessario que os professores adotem um papel de
investigador e que identifiquem as mudangas que sdo necessarias realizar. Todas as mudangas
realizadas deverdo encaminhar a formacao de alunos ativos, ponderados, criativos e eficientes na
construgéo de saberes (Latorre, 2005). Elliot (1993) considera que uma IA deve conter trés ciclos,
porém, se for necessario, devera ainda ser realizado o quarto ciclo. Esta posi¢ao do autor advém do
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facto de este considerar que os estudos que incluem menos de trés ciclos ndo possuem credibilidade
cientifica suficiente (Elliot, 1993). Ainda assim, este estudo ndo constitui uma IA porque apenas
existiu um ciclo, devido as limitagdes temporais associadas a um estudo investigativo realizado em
contexto de mestrado.

Um ciclo de investigacdo contém quatro fases: planificar, atuar, observar e refletir (Latorre, 2005).
Para o autor, o conceito de planificacao refere-se a elaboragdo de um plano flexivel; o conceito de
atuar aponta para a implementagéo do plano construido; o conceito de observar refere-se a recolha de
dados, por parte do investigador, sobre o contexto onde implementa o plano e como pode registar
todos os indicios importantes para a investigagéo; e por fim, o conceito de refletir que caracteriza o
momento em que o professor/investigador reflete sobre suas praticas e as observagdes realizadas.
Neste linear, a reflexdo encaminhara a reformulagao de praticas educativas e do contexto educativo
(Latorre, 2005). A investigacdo aqui apresentada requereu a selecao de técnicas e de instrumentos
de recolha e analise de dados, sendo estes subordinados aos objetivos do estudo e a leitura
orientada para tal (Coutinho, 2011). Assim sendo, teve-se como técnicas e instrumentos de
recolha a recolha documental de normativos do contexto educativo, a observagao participante com
apoio do diario do investigador, os inquéritos feitos aos professores do Agrupamento, os trabalhos
realizados pelos alunos e os inquéritos por questionario dirigidos aos alunos e seus EE. Para a
analise de dados, selecionou-se a andlise de conteudo do diario do investigador, a analise de
conteudo dos trabalhos dos alunos, anadlise estatistica descritiva dos dados dos questionarios e
analise quantitativa interpretativa dos dados dos questionarios.

4. APRESENTAGAO DOS RESULTADOS

A analise dos dados recolhidos possibilitou a construgéo de seis graficos de barras e dois graficos
circulares. O Grafico 1 baseia-se em dados da recolha documental e apresenta uma sintese das
atividades recebidas, em falta e esperadas.
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Grafico 1- Balango das atividades em fungao dos trabalhos esperados, recebidos e em falta.

Originalmente, o projeto continha 17 atividades que se distribuiam por 12 sessdes. No entanto, devido
a dificuldades sentidas ao longo da implementacado foi necessario rever-se e reduzir-se o nimero de
atividades a serem implementadas. Deste modo, apenas se implementaram sete atividades tal como
se verifica no grafico 1. Neste grafico, podemos observar o nimero de atividades esperadas (25) que
corresponde ao numero de criangas da turma, o numero de atividades recebidas e o numero de
atividades em falta. Constata-se que o numero de atividades recebidas vai diminuindo a medida que
as atividades vao sendo implementadas.

A avaliagao realizada pelos alunos e seus Encarregados de Educacgéo (EE) do projeto implementado
revelou que tanto as atividades como o projeto foram avaliadas como “Interessantes”. Esta
informacéo foi retirada dos inquéritos.

O grafico 2 evidencia os valores de que os alunos referiram ndo abdicar. Os valores referidos sao:
familia, alegria, respeito, honestidade, amizade, liberdade, educagdo, fazer espargata, paz e
sinceridade.
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Grafico 2— Respostas ao item "Valor de que ndo abdica”

O grafico 3 apresenta trés valores que sdo mais importantes para o professor titular da turma e para
os alunos segundo a visdo do professor. Assim sendo, foram apresentados respetivamente os
valores de respeito, sinceridade, partilha, amizade, alegria e simplicidade.

1

B Professor
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Grafico 3 - Respostas ao item “Trés valores importantes para si e para os alunos?” (Prof.)

O grafico 4 apresenta os valores mais importantes para os pais/EE. Verificou-se que os valores mais
importantes para estes inquiridos s&do: humildade, tolerancia, honestidade, respeito, sinceridade,
integridade, autonomia, partilha e amizade.
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Grafico 4 - Respostas ao item "Qual o valor mais importante para si?" (EE)

O gréfico 5 apresenta o valor mais apreciado pela familia segundo a opinido dos alunos. Os valores
apresentados foram: paz, amizade, simplicidade, cortesia, generosidade, humildade, amor e
sinceridade.
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Grafico 5 — Respostas ao item “Valor mais apreciado pela familia”

O gréfico 6 apresenta o responsavel pela transmissao de valores referidos pelos alunos. Deste modo,
os transmissores de valores foram: mae, familia, irm&o, avé e a triade familia, amigos e professor.
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Grafico 6 - Respostas ao item “Quem transmitiu esse valor?” (Alunos)

5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A exigéncia abrupta de adaptagdo ao E@D requereu a construgdo de um projeto adaptavel as
especificidades e vulnerabilidades desta modalidade de Ensino. Deste modo, viu-se a necessidade de
reduzir o numero de sessdes (12 para 6) e de atividades (17 para 8). Esta brusca reformulagao do
projeto encaminhou a dificuldades e limitagdes que se verificaram na escassa adeséo por parte dos
alunos e seus EE ao projeto. A fraca adesao foi constatada na descida do numero de atividades
entregues ao longo da implementagao do projeto e nas entregas tardias dessas mesmas atividades.
As informagbes recolhidas relativamente aos valores possibilitou compreender o quadro axiolégico
dos alunos participantes no estudo. Compreendeu-se que os valores que integram estes quadros
ndao se assemelham totalmente aos valores dos seus EE. Podera evidenciar que o impacto da
Escola e da Sociedade encaminha a uma reformulagdo destes mesmos quadros e a selegao de
outros valores. A literatura informa-nos que € na Familia que se iniciam as primeiras experiéncias e
se transmitem os primeiros valores. Pelos valores referidos nos questionarios, os valores dos alunos
e dos seus EE sao dispares. O mesmo se constata em relagao ao professor, o qual representa a
Escola. Este pilar encontra-se diariamente na vida dos alunos e o professor, direta ou indiretamente,
partilha experiéncias e pontos de vista, evidenciando os seus valores. No entanto, verifica-se que as
trocas existentes em contexto ndo escolar, fazem resultar num quadro axiolégico diferenciado do
professor, que acompanha diariamente os alunos. Para além disto, verificou-se que os valores
referidos pelos alunos desta turma ndo possuem um padrdo, o que podera evidenciar que os seus
quadros axiolégicos sdo mutaveis consoante as circunstancias familiares, sociais e escolares que
os cercam. Por fim, acredita-se que dada a sua tenra idade os quadros axioldgicos sao instaveis e
vao sendo reformulados e reestruturados no decorrer da sua formagao social e cultural, elegendo
valores que se adequem ao momento presente de cada individuo.

6. CONCLUSAO

A promogao de uma Educagdo em Valores que comtemple as areas curriculares do 4.° ano, requer
uma planificagéo flexivel, praticavel e apropriada as necessidades e exigéncias da turma. Requer
ainda uma adequacgao a possiveis contratempos como, especificamente neste caso, a necessidade
brusca de adotar o E@D, com as dificuldades tecnoldgicas e do uso de tecnologias inerentes. Assim
sendo, € imperativo conhecer a turma, identificar as suas dificuldades e potencialidades, de modo a
elaborar e planificar atividades adequadas e construir materiais pedagégicos que potenciem a
dedicacado e envolvéncia por parte dos alunos, bem como o seu sucesso escolar. Estas afirmacdes
encaminham-se para o primeiro objetivo deste trabalho que requereu a adogéo de estratégias que
permitissem que as atividades inicialmente planificadas para o Ensino Presencial pudessem ser
implementadas no E@D. Neste linear, percebemos que o segundo objetivo foi alcangado mediante a
informacgéo recolhida. Constatou-se que é provavel que os alunos do estudo possuam quadros
axiolégicos instaveis e em constante reformulagao devido a sua tenra idade e constantes alteragdes
que a Sociedade. Esta afirmagao vai também ao encontro do terceiro objetivo, que foi alcangado apés
a analise das escolhas realizadas pelos alunos e os argumentos apresentados. Estes argumentos
demonstravam alguma instabilidade e indecisdo nas respostas dadas. Quando o tema da atividade
era mais sensivel, como o exemplo do Dilema de Heinz, os alunos relevaram possuir os valores
implicitos no estudo como a empatia e o respeito. As dificuldades, limitagdes e potencialidades da
promocao de uma Educacdo em Valores no E@D, o que correspondia ao quarto objetivo, foram
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identificadas a medida que o estudo se desenrolava, as atividades se implementavam e os alunos
apresentavam dificuldades em envolver-se. O E@D permitiu aos professores compreender as
dindmicas da turma neste contexto e fortalecer a presenca dos EE na Educagdo dos seus
educandos, no entanto, as tecnologias impediam que esse acompanhamento ocorresse com
efetividade e a vida pessoal e profissional dos EE dificultava a envolvéncia ativa e consistente ao
projeto, como possivelmente desejavam. Por fim, e referente ao quinto objetivo, o E@D possibilitou
uma aprendizagem e perspetiva da vida de um docente, a necessidade de conseguir estratégias que
se adequem a contratempos tendo-se como exemplo o E@D, as falhas e dificuldades tecnoldgicas e
a falta de equidade de tecnologias por parte de todos os intervenientes.

A concegdo e implementacdo deste projeto ofereceu, a primeira autora, o conhecimento da
importancia de promover uma Educagdao em Valores nos primeiros anos de escolarizagdo. Apesar
das dificuldades e limitagbes sentidas, este projeto possibilitou a identificagdo da importancia dos
valores e o impacto que os trés pilares responsaveis pela transmissao de valores tém na construgao
e reformulagdo dos quadros axiolégicos dos alunos. Apesar de a Familia ser o maior suporte das
criangas e o responsavel pelas primeiras experiéncias e primeiros valores, os pais e EE néao
conseguem garantir que todos os valores que prezam sejam valorizados pelos seus filhos e
educandos. Considera-se que esta situacdo se deve ao facto de que a Escola e a Sociedade
proporcionam as criangas um leque de aprendizagens, experiéncias e vivéncias que lhe encaminham
a quadros axioldgicos diferenciados, mesmo que instaveis pela sua tenra idade.
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COMUNICACAO E PARTICIPACAO SOCIAL
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Resumo

O presente documento resulta de uma investigagao cujo objetivo foi caracterizar e comparar a
articulagado verbal em criancas do 1.° ano de escolaridade com e sem incapacidade intelectual (ll). Os
resultados parciais desta investigagcdo sdo aqui descritos. A amostra é constituida por dois grupos,
com a totalidade de 40 criangas, das quais 20 criangcas com incapacidade intelectual e as restantes
com um desenvolvimento intelectual tipico. Para avaliar as competéncias articulatérias da amostra foi
aplicado o Teste Fonético-Fonolégico — Avaliagdo da Linguagem Pré-Escolar (Mendes, Lousada,
Andrade & Afonso, 2009) aferido e padronizado para o Portugués Europeu. Este teste € composto por
um livro de imagens que induzem a produgao de fonemas/sons nas criangas e pelas respetivas folhas
de registo. Recorreu-se, ainda, a um questionario para obter informacdes relativamente as
caracteristicas sociodemograficas, desenvolvimento e apoio escolar dos pais destas criangas. Os
resultados apurados atestam que criangas diagnosticadas com |l articulam as consoantes liquidas,
fricativas e oclusivas com menor precisao e acerto do que as restantes criangas. Estes dados
merecem especial atencao tendo em conta os diferentes cenarios de intervengédo especializada,
nomeadamente ao nivel da articulagdo verbal fundamentada na hierarquia dos tragos distintivos e na
necessidade de ampliar precocemente o sistema fonético e fonolégicos das criangas com Il. Salienta-
se, ainda, a importancia da prevengao dos problemas de desenvolvimento, minimizando os efeitos e
repercussdes associadas a uma maior participacéo social e escolar destas criangas.

Palavras-chave: incapacidade intelectual, articulagcao verbal, perturbagao dos sons da fala.

Abstract

This paper is the result of an investigation whose objective was to characterize and compare verbal
articulation in 1st grade children with and without intellectual disability (ID). The partial results of this
research are described here. The sample consists of two groups, with a total of 40 children, from
which 20 with intellectual disabilities and 20 with typical intellectual development. To evaluate the
articulatory skills of the sample, the Phonetic-Phonological Test — Assessment of Preschool Language
(Mendes, Lousada, Andrade & Afonso, 2009) was applied and standardized to European Portuguese.
This test consists of a book with pictures that induce the production of phonemes/sounds by children
and a respective record sheet. A questionnaire was also used to obtain information regarding
sociodemographic characteristics, development, and school support of the children’s parents. The
results show that children diagnosed with ID articulate liquid, fricative and stop consonants with less
precision and accuracy than the other children. These data deserve a special attention, considering
the different scenarios of specialized intervention, namely at the level of verbal articulation based on
the hierarchy of distinctive features and on the need to early expand the phonetic and phonological
system of children with ID. The importance of preventing developmental problems is also highlighted,
minimizing the effects and repercussions associated with greater social and educational participation
of these children.

Keywords: intellectual disability, verbal articulation, speech sounds disorder.
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1. INTRODUGAO

A comunicagao esta na base do desenvolvimento pessoal e social do individuo, sendo que este
comunica através de um sistema de simbolos, a linguagem veiculada pela fala (Rombert, 2013). A
fala compreende um conjunto de caracteristicas, como a producdo correta dos fonemas, a
ressonancia, a prosodia e a voz (APA, 2014). As alteragbes ou dificuldades na produgédo de sons,
durante o periodo de desenvolvimento da crianga podem originar alteragdes no processo
comunicativo (APA, 2014).

A aprendizagem desenvolve-se através de reflexos, aumentando a medida que a crianga é exposta a
pessoas e tarefas, quando brinca ou tem de resolver algum tipo de problema (Monteiro, 2018). Assim,
a reciprocidade das relagdes entre individuo/meio tornam a incapacidade, ndo uma caracteristica
intrinseca da pessoa, mas antes o resultado do desajuste entre as funcionalidades do individuo
(Monteiro, 2018).

Desta forma, a incapacidade intelectual (II) € uma perturbagdo do neurodesenvolvimento
caracterizada pelo défice nas capacidades mentais genéricas, como o raciocinio, o planeamento, o
pensamento abstrato, o juizo, a aprendizagem académica e a aprendizagem pela experiéncia (APA,
2014). Consideram-se diferentes niveis de gravidade de incapacidade intelectual, com base no
funcionamento adaptativo, que determinam o nivel de apoio necessario para cada individuo, desde o
nivel de incapacidade ligeiro, moderado ao nivel de incapacidade grave (APA, 2014). O
funcionamento adaptativo envolve o raciocinio adaptativo em trés dominios, o dominio conceptual, o
dominio social e o dominio pratico (APA, 2014). Apés o diagndstico de incapacidade intelectual, nos
primeiros anos de vida da crianga, os niveis de gravidade podem mudar ao longo do tempo, ao serem
influenciados por condigdes médicas ou genéticas subjacentes ou por condigbes moérbidas. Entre as
comorbilidades da incapacidade intelectual, existem as perturbagdes neurocognitivas leves e graves,
de entre as quais, a Perturbacdo da Comunicagéo, Perturbacdo Especifica da Aprendizagem e a
Perturbacdo do Espetro do Autismo. Segundo a Organizagdao Mundial de Saude (OMS), 10% da
populagdo apresenta algum tipo de incapacidade, sendo que, cerca de metade tem incapacidade
intelectual.

As limitagcbes manifestadas pela incapacidade intelectual influenciam a comunicagado, a interacao
social e as capacidades motoras (Teixeira, 2013; APA, 2014). Uma das principais manifestagbes na
comunicacgao da crianga com incapacidade intelectual reflete-se na sua inteligibilidade do discurso. As
alteracbes na inteligibilidade da fala caracterizam-se pela presengca de processos fonolégicos em
criangas com incapacidade intelectual. Neste sentido, considerou-se pertinente realizar um estudo
com o objetivo de caracterizar e comparar a articulagdo verbal em criangas do 1.° ano de
escolaridade, com incapacidade intelectual e com desenvolvimento intelectual tipico. Pretende-se
contribuir para uma intervengdo especializada ao nivel da articulacdo verbal fundamentada na
hierarquia dos tragos distintivos, ampliando o sistema fonético e fonolégico das criangas com
incapacidade intelectual. Salienta-se, ainda, a importancia da prevencdo dos problemas de
desenvolvimento, minimizando os efeitos vinculado a uma maior participagéo social e escolar destas
criangas.

2. MATERIAIS E METODOS

Esta investigagdo enquadra-se no paradigma positivista, com recurso a metodologia quantitativa.
Utiliza dados numéricos para obter informagdes, descrever e testar relagdes (Fortin, 1999). Com este
estudo pretende-se encontrar resposta para a questdo: “Em que medida a incapacidade intelectual
influencia o desenvolvimento da fala, em criangas do 1.° CEB?”. Consideraram-se as seguintes
hipéteses de investigacao: (i) as criangas sem Il apresentam melhor desempenho na produgéo dos
fonemas oclusivos, fricativos e liquidos do que as criangas com Il, do portugués europeu; (ii) as
criangas com Il do género feminino apresentam um melhor desempenho na produgéo dos fonemas
do portugués europeu do que as criangas do género masculino; (iii) as criangas com I, filhas de pais
com habilitagbes académicas superiores, apresentam melhor desempenho na produgéo dos fonemas
do portugués europeu do que as criangas com ll, filhas de pais com habilitagdes académicas mais
baixas; (iv) as criangas sem I, filhas de pais com habilitagdes académicas superiores, apresentam
melhor desempenho na produgdo dos fonemas do portugués europeu do que as criangas sem Il,
filhas de pais com habilitagbes académicas mais baixas; (v) as criangas com Il, que beneficiam de
apoio, apresentam um melhor desempenho na produgédo dos fonemas do portugués europeu do que



« Livro de Atas do “Olhares sobre a Educacéo 9"+ 14

as criangas com |l que nao beneficiam de apoio; (vi) as criangas sem Il, que beneficiam de apoio,
apresentam um melhor desempenho na producdo dos fonemas do portugués europeu do que as
criancas sem Il que nao beneficiam de apoio.

Neste estudo, a variavel dependente refere-se a articulagdo verbal e as variaveis independentes
dizem respeito a I, género, idade, habilitagbes académicas e apoios, sendo que a variavel Il &
operacionalizada, através de com Il e sem Il. A amostra do presente estudo é de facil acesso ao
investigador, sendo um processo de amostragem nao probabilistica, por conveniéncia. E composta
por dois grupos de criangas, fazendo um total de 40 criangas, das quais 20 criangas apresentam Il e
20 criangas revelam um desenvolvimento cognitivo tipico, ambos os grupos com criangas que
frequentam o primeiro ano de escolaridade, do 1.° CEB. Na Tabela 1, encontramos uma
caracterizagdo da amostra quanto aos aspetos sociodemograficos.

Tabela 1

Caracterizagdo sociodemografica da amostra, por percentagem.
Criancas Sem Il Com Il | Total (em %)
Género Feminino 30% 27.5% 57.5%
Masculino 20% 22.5% 42.5%
Idade 6 Anos 32.5% 10% 42.5%
7 Anos 17.5% 30% 47.5%
8 Anos 0% 10% 10%
Apoios Sim 35% 40% 75%
Nao 15% 10% 25%
Habilitacoe | Mae | 3.2 CEB 2.5% 5% 7.5%
S Sec. 20% 27.5% 47.5%
académicas Licen. 17.5% 17.5% 35%
dos pais Mest. 10% 0% 10%
Pai 3.2CEB 5% 10% 15%
Sec. 27.5% 32.5% 60%
Licenc. 17.5% 7.5% 25%
Mest. 0% 0% 0%

Numa primeira fase, aplicou-se um breve questionario de forma a caracterizar a amostra quanto aos
aspetos sociodemograficos e, também, quanto aos apoios que as criangas beneficiam. Foram
elaborados dois questionarios, tendo em conta os dois grupos da amostra deste estudo. O
questionario dirigido para os pais de criangas com Il apresenta-se dividido em cinco partes, fazendo
referéncia a recolha de dados relativos ao diagnéstico e o questionario direcionado aos pais de
criangas sem |l dividido em quatro partes. De seguida, para avaliar as competéncias articulatorias
fonéticas e fonoldgicas procedeu-se a aplicagdo do Teste Fonético-Fonolégico — Avaliagéo da
Linguagem Pré-Escolar (TFF- ALP) (Mendes et al., 2009) aferido e padronizado para o Portugués
Europeu. Este teste € composto por um livro de 67 imagens que induzem a produgédo de sons nas
criangas e pelas respetivas folhas de registo. Tem como objetivo rastrear, avaliar e diagnosticar as
perturbacdes articulatérias e fonoldgicas das criangas portuguesas. A pontuagdo de cada um dos
estimulos para as diferentes tarefas solicitadas € de 1 ponto por cada vez que a crianga produz o
fonema de forma correta, ao longo da prova. Para este estudo, foram consideradas todas as
consoantes do portugués europeu. Para realizar o tratamento de dados, foi utilizado o software SPSS
(Statistical Package for Social Sciences), versdo 22.0. Relativamente a estatistica descritiva, recorreu-
se as frequéncias absolutas e relativas; as medidas de tendéncia central (média, mediana e moda) e
as medidas de dispersdo (maximo, minimo e desvio padrao). Relativamente a estatistica inferencial,
foi utilizado o teste de Mann-Whitney, teste ndo paramétrico que permite a comparacado de dois
grupos, com n’s inferiores ou iguais a 30, ndo apresentando uma distribuicdo normal numa variavel
dependente intervalar/métrica (Guimaraes & Cabral, 2007). A apresentagdo dos resultados é feita
através de tabelas, com a respetiva descrigdo. Assumiu-se um nivel de significancia de p<.05.
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3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Apos a recolha dos dados e posterior tratamento dos mesmos, procedeu-se a descricdo dos
resultados através da elaboragcédo de tabelas que permitem observar e analisar os resultados deste
estudo. Neste artigo, destacam-se os resultados obtidos, para os fonemas que apresentam uma
diferenca estatisticamente significativa, através da analise inferencial. Verificaram-se, assim
diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos, com e sem ll, para todos os fonemas
do portugués europeu (PE), em fungdo do género, habilitagdes académicas dos pais e beneficio de
apoio terapéutico, como é apresentado na Tabela 2.

Tabela 2
Resultados do teste Mann-Whitney em fungao da Incapacidade Intelectual
Fonemas Resultados
/p/ Mann-Whitney U 310.000
p .002
£/ Mann-Whitney U 310.000
p .002
/s/ Mann-Whitney U 400.000
p .000
I/ Mann-Whitney U 400.000
p .000
v/ Mann-Whitney U 400.000
p .000
/z/ Mann-Whitney U 400.000
p .000
13/ Mann-Whitney U 400.000
p .000
/m/ Mann-Whitney U 360.000
p .000
IR/ Mann-Whitney U 350.000
p .000
/R/ Mann-Whitney U 400.000
p .000
/c/ Mann-Whitney U 400.000
p .000
N Mann-Whitney U 400.000
p .000
Criangas com |l apresentam alteracdes no desenvolvimento da fala, devido a alteragbes

estomatognaticas, que conduzem a alteragbes fonéticas, com dificuldade no ponto e modo
articulatério, na articulagdo das consoantes do PE. A inteligibilidade da fala é afetada pelas
capacidades motoras orofaciais que dizem respeito, a forga e movimentos dos musculos orofaciais
relacionados com a fala (Delgado et al., 2016). As alteragbes estomatognaticas que podem existir em
criangas com Il repercutem-se na sua fala, alterando os pontos articulatérios das consoantes,
conduzindo a alteragdes fonéticas (Delgado et al., 2016).

A hipotonia, hipomobilidade e alteragdo na propriocepc¢ao labial podem levar a omissao ou distorgao,
por exemplo, de sons fricativos e bilabiais (Barata et al., 2010), assim como a dificuldade na
mobilidade do apex lingual pode originar dificuldade na produgdo dos fonemas liquidos (Barata &
Branco, 2010). Estes estudos sustentam os resultados obtidos no presente estudo, uma vez que o
grupo de criangas com Il apresenta um menor desempenho na articulagdo dos fonemas fricativos
Ivl, Izl, 13/ e [fl e dos fonemas liquidos /I/, /r/, /K | e IR/ que exigem o movimento do apex lingual,
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palato duro e labios, estruturas estomatognaticas que se apresentam com limitagbes do seu ténus
muscular (Delgado et al., 2016; Barata et al., 2010; Vasconcelos, 2004). A correta produgéo dos sons
da fala depende das capacidades articulatérias e motoras, da precisdo e da coordenagdo dos
movimentos do sistema estomatognatico (Delgado et al., 2016; Farias et al., 2006).

Assim, a elaboracao deste estudo permitiu aprofundar e ampliar conhecimentos sobre a articulacéo
verbal em criangas com I, possibilitando que a intervencgéao terapéutica seja mais direcionada e eficaz
para cada caso. O Terapeuta da Fala tem usado informagédo das areas da fonética e da fonologia,
para a avaliagdo do problema da crianga e para o desenvolvimento de abordagens intervencgéo
(Lousada, 2012). Assim, os foneticistas dedicam-se ao estudo do plano motor da fala humana
(performance), enquanto os fonologistas estudam o plano abstrato, que dizem respeito aos processos
subjacentes (competéncia). Esta distingdo torna-se fundamental para a avaliagdo e diagnéstico do
Terapeuta da Fala, pois, uma perturbacao articulatéria evidencia-se pela dificuldade no mecanismo
de producdo da fala e uma perturbacdo fonoldgica, resulta de um problema cognitivo-linguistico na
abstracao de regras fonoldgicas (Lousada, 2012).

Desta forma, no que concerne a intervencdo em terapia da fala para criancas com Il e sem Il podem
ser consideradas diferentes abordagens no planeamento da intervengédo direta junto da crianga
(Baker, 2004; Joffe & Pring, 2007; Lousada, 2012).

4. CONCLUSAO

Este estudo teve como objetivo principal comparar e caracterizar a articulagdo verbal em criangas do
1.° ano de escolaridade com incapacidade intelectual e sem Incapacidade intelectual. Desta forma,
entende-se que o objetivo delineado foi atingido, comegando este estudo com uma abordagem
tedrica relativa a tematica exposta e posterior apresentagao do trabalho empirico.

Através da apresentacao dos resultados verificaram-se diferencas estatisticamente significativas entre
os dois grupos, com incapacidade intelectual e com desenvolvimento intelectual tipico, para todos os
fonemas do portugués europeu, no que concerne ao género, habilitacdes académicas dos pais e
beneficio de apoios. Criangas com incapacidade intelectual apresentam alteragbes no
desenvolvimento da fala, devido a alteracbes estomatognaticas, que conduzem a alteracdes
fonéticas, com dificuldade no ponto articulatério, das consoantes do portugués europeu. A incidéncia
da incapacidade intelectual € comprovada através dos resultados do presente estudo, em criangas do
sexo masculino.

Conclui-se, ainda, que para além das alteragbes cognitivas, os fatores ambientais influenciam o
desenvolvimento da crianga com incapacidade intelectual, nomeadamente, os apoios prestados a
crianga com incapacidade intelectual, desde o inicio do seu diagnéstico.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

APA, American Psychiatric Associotion. (2014). DSM-5. Manual de Diagnéstico e Estatistica das
Perturbagbes Mentais. Quinta Edigao. Climepsi.

Armonia, A. C., Mazzega, L. C., Pinto, F. C, Souza, A.C, Perissinoto, J. & Tamanaha, A.C. (2015).
Relacado entre vocabulario receptivo e expressivo em criangas com transtorno especifico do
desenvolvimento da fala e de linguagem. Revista CEFAC, 17(3), 759-765.

ASHA, American Speech-Language-Hearing Association (2007). Scope of Practice in Speech-
Language Pathology. Obtido de: www.asha.org/policy.

Baker, E. & McLeod, S. (2004). Evidence-based management of phonological impairment in children.
Child Language Teaching and Therapy, 20(3), 261-285.

Barata, L.F. & Branco, A. (2010). Os disturbios Fonoarticulatérios na sindrome de down e a
intervengao precoce. Revista CEFAC, 12(1), 134-139.

Farias, S., Avila, C. & Vieira, M. (2006). Relacdo entre fala, ténus e praxia ndo-verbal do Sistema
estomatognatico em pré-escolares. Pré-Fono, Revista de Actualizagao Cientifica, 18(3), 267-
276.



« Livro de Atas do “Olhares sobre a Educagao 9"+ 17

Fortin, M. (2009). Fundamentos e etapas do processo de investigagdo. Lusodidacta.
Fortin, M. (1999). O processo de investigagdo: Da concepgéo a realizagdo. Lusociéncia.
Guimaraes, R. & Cabral, J. (1997). Estatistica. McGraw-Hill.

Joffe, V., Cain, K. & Maric, N. (2007). Comprehension problems in children with specific language
impairment: does mental imagery training help? International Journal of Language &
Communication Disorders, 42, 648-664.

Mendes, A., Afonso, E., Lousada, M. & Andrade, F. (2009). Teste Fonético-Fonolégico ALPE.
Designeed.

Moeschler, J.B. & Shevell, M. (2014). Comprehensive Evaluation of the Child With Intellectual
Disability or Global Developmental Delays. Pediatrics, 134(3).

Mousinho, R., Schmind, E.; Pereira, J.; Lyra, L., Mendes, L. & Nobrega, V. (2008). Aquisicéo e
desenvolvimento da Linguagem: dificuldades que podem surgir neste percurso. Revista
Psicopedagogia, 25(78), 297-306.

Monteiro, E. (2018). Avaliacdo e treino cognitivo de criangas com incapacidade intelectual
(Dissertacdo de Doutoramento). Instituto de Educagao da Universidade do Minho, Braga.

Othero, G.A. (2005). Processos fonoldgicos na aquisicao da linguagem pela crianga. Revel, 3(5).
Rombert, J. (2013). O gato comeu-te a lingua? Esfera.
Sim-Sim, | (1998). Desenvolvimento da Linguagem. Universidade Aberta.

Teixeira, G. (2013). Transtornos escolares: Entendendo os problemas de criangas e adolescentes na
escola. Editora Best Seller.

Vasconcelos, M.M. (2004). Retardo Mental. Jornal de Pediatria, 80(2), S71-S82.



« Livro de Atas do “Olhares sobre a Educagdo 9"+ 18

FORMAGAO INICIAL DE EDUCADORES/PROFESSORES EM
TEMPOS DE PANDEMIA COVID-19: RELATO DE UMA EXPERIENCIA
DE ESTAGIOS NO ENSINO SUPERIOR

Sofia Figueira', Isabel Tomazio Correia?, Maria Manuela Matos?

" Escola Superior de Educacgéao, Instituto Politécnico de Setubal (PORTUGAL),
sofia.figueira@ese.ips.pt
2 Escola Superior de Educagéo, Instituto Politécnico de Setiubal (PORTUGAL),
itcorreia@gmail.com,
% Escola Superior de Educagéo, Instituto Politécnico de Setubal (PORTUGAL),

maria.sousa.matos@ese.ips.pt

Resumo

Nos complexos desafios vividos em tempos de pandemia na formacgdo inicial de educadores e
professores, durante o més de margo de 2020, foi necessario dar continuidade e garantir o acesso a
pratica profissional e a realizagdo dos estagios. Convictas da importancia de acolher e minimizar as
desigualdades sociais e educacionais para uma educacao atenta as condigbes de cada estudante,
procurou-se que todos tivessem oportunidade de concluir a sua formagdo em tempo util. Face ao
encerramento das instituicbes educativas, foi assumido o compromisso pela equipa de docentes de
“reinventar” outras abordagens e modos de trabalho. Assim, no que respeita as Unidades Curriculares
- Pedagogia e Pratica Pedagdgica e Estagio em Educagédo de Infancia Il foram implementadas,
respetivamente, as seguintes estratégias: i) encontros virtuais com educadores cooperantes, para
partilha dos contextos de trabalho e dindmicas pedagdgicas; estudantes que vivenciaram, em anos
letivos anteriores, experiéncias de estagios; colegas de turma, para analise e reflexdo das vivéncias;
ii) alteracdo do periodo de estagio para o inicio do ano letivo seguinte; reajustamento da “bolsa” de
cooperantes; definicdo de modalidades de apoio e supervisdo a distancia, dando continuidade a
sessbes regulares de reflexdes cooperadas sobre as praticas desenvolvidas. Apesar dos
constrangimentos, foi possivel manter, no essencial, os principios e fundamentos da organizagao e
funcionamento das duas UC: o direito e oportunidade a construgdo de um projeto pessoal de
formagao na modalidade em alternancia, que postula a articulagao teoria/pratica/teoria e uma reflexao
contextualizada. Saliente-se, em todo este processo, o envolvimento, a participagdo e cooperagao
dos diferentes atores envolvidos.

Palavras-chave: Formacao inicial, Estagios, Estudantes, Educadores/Professores Cooperantes,
Pandemia.

Abstract

In the complex challenges experienced in times of pandemic in the initial formation of educators and
teachers, during the month of March 2020, it was necessary to continue and ensure access to
professional practice and the realization of internships. Convinced of the importance of welcoming and
minimizing social and educational inequalities for an education attentive to the conditions of each
student, everyone was asked to have the opportunity to complete their training in a timely manner. In
view of the closure of educational institutions, the commitment by the teaching team to "reinvent" other
approaches and ways of working was assumed. Thus, with regard to the Curricular Units - Pedagogy
and Pedagogical Practice and Internship in Childhood Education Il, the following strategies were
implemented, respectively: i) virtual meetings with cooperative educators, to share work contexts and
pedagogical dynamics; students who have experienced internship experiences in previous school
years; classmates, for analysis and reflection of experiences; ii) a change from the probationed period
to the beginning of the following school year; readjustment of the "bag" of cooperating educators;
definition of modalities of support and supervision at a distance, continuing regular sessions of
cooperative reflections on the practices developed. Despite the constraints, it was possible to
maintain, in essence, the principles and foundations of the organization and functioning of the two
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Curricular Units: the right and opportunity to build a personal training project in the alternating
modality, which postulates the articulation theory/practice/theory and a contextualized reflection. In this
whole process, the involvement, participation and cooperation of the different actors involved should
be emphasized.

Keywords: Initial teacher education, Internships, Students, Cooperating Educators/Teachers,
Pandemic.

1. FORMA(}AO INICIAL DE EDUCADORES/PROFESSORES - A IMPORTANCIA
DO ESTAGIO

Apesar da diversidade de modelos de formagido nas instituicbes que formam professores em
Portugal, a dimenséo da pratica pedagdgica e dos estagios, esta presente em todos os planos de
estudo da formagéo inicial, entendendo-a como fundamental para a aprendizagem da profisséo.

Varios autores, Zeichner (2000), Altet (2000, 2004), Canario (2002), Rodrigues (2003), Tardif (2004),
Rolddo (2009), Vasconcelos (2009), Darling-Hammond (2010), Formosinho e Niza (2005), entre
outros, tem evidenciado a importancia do estagio e dos saberes experienciais na formacgao inicial dos
profissionais de educagdo. Se a relevancia dos estagios na formagdo inicial de educadores de
infancia e professores redne cada vez mais vozes na comunidade cientifica, convém refletir sobre as
modalidades em que os estagios estdo organizados. Consideramos que o estagio, por si s6, ndo tem
um efeito formativo nos futuros profissionais. Na opinido de Estrela, Esteves e Rodrigues (2002)
apenas € consensual a ideia da defesa da relevancia desta componente na formacao inicial, pelo que
a forma como os estagios sdo organizados e as concegdes que lhe estdo subjacentes, dependem de
cada instituicdo de ensino superior e do modo como preconizam a formagao. Assim, cabe as equipas
de docentes das instituicbes de ensino superior criarem as condi¢gdes necessarias para que,
efetivamente, os momentos de estagio se tornem formativos e pedagdgicos ou seja, permitam a
aquisi¢éo e desenvolvimento do conhecimento profissional.

Canario (2000) concede grande relevancia a pratica pedagogica na formacgao inicial dos professores,
reconhecendo que é nesta dimensado que os estudantes desenvolvem a capacidade de aprender a
aprender com a experiéncia. Salienta, no entanto, que a defesa da experiéncia no processo de
formacgao profissional dos professores nao significa qualquer subestimagao da teoria, pelo contrario,
considera fundamental a “articulagdo entre a formagédo e o exercicio do trabalho” (Canario, 2000,
p.32). Pimenta (2006) reforga esta perspetiva, referindo que “a pratica ndo fala por si mesma, exige
uma relagéo tedrica com ela. A pratica ndo existe sem um minimo de ingredientes tedricos, ou seja,
teoria e pratica sdo indissociaveis como praxis” (p.96).

Neste sentido, Canario (2000) critica os modelos de formacéao inicial de professores que funcionaram
durante muitos anos em Portugal, em que a teoria era vista de forma desarticulada da pratica e o
estagio realizado na etapa final do curso. Sugere um modelo de alternancia, que permita a construgéo
de uma relagédo estratégica entre a formagdo e o trabalho, em que “o essencial consiste na
capacidade de desenvolver um reflexo de aprendizagem permanente que permita aprender a
identificar o que & necessario saber e a aprender a aprender com a experiéncia” (Canario, 2000,
p.35).

Este entendimento implica o reconhecimento das instituicbes educativas como lugares de
aprendizagem da profissdo e ndo como meros lugares de aplicagdo. Assim, o estagio € concebido
enquanto tempo de aprendizagem, devendo ser efetivado através de uma presenga participativa dos
estudantes em contextos reais de trabalho, de forma gradual ao longo da formacéo.

2. QRGANIZA(}AO E FUNCIONAMENTO DA COMPONENTE PEDAGOGICA E
ESTAGIOS

Na ESE/IPS a formacgao inicial de educadores e professores inicia-se na Licenciatura em Educacao
Basica (LEB) e termina nos Mestrados Profissionalizantes — Mestrado em Educacgédo Pré-Escolar
(MEPE) e Mestrado em Educagido Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (MEPE
1.°CEB). As Unidades Curriculares (UC) da Pratica Profissional (IPP) e Pratica de Ensino
Supervisionada (PES) estdo organizadas pelo principio de formagdo em alternancia, permitindo a
articulagcao teoria/pratica/teoria e uma reflexao contextualizada.
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Na LEB, os estudantes do 3.° ano fazem estagio em trés momentos diferentes, com a duragéo de
duas semanas cada, no ambito da UC Pedagogia e Pratica Pedagdgica, em contextos de educagao
de infancia, no 1.° CEB e no 2.° CEB.

De acordo com o programa da Unidade Curricular

No 3.° ano da Licenciatura em Educagédo Basica, considera-se fundamental proporcionar
aos estudantes uma iniciagdo a pratica profissional, realizada em diversos contextos
educativos e consequentes praticas pedagogicas de modo a construir um projeto pessoal de
formacao, facilitador de uma futura opgao profissional. Assim, a UC de Pedagogia e Pratica
Pedagdgica articula-se entre dois espagos formativos: a ESE, onde se realizam as aulas de
preparagédo e de reflexdo sobre a pratica observada, e as instituigbes representativas dos
diferentes niveis de educacéo (Educagao de Infancia, 1.° e 2.° ciclo do EB), nas quais as
estudantes permanecem seis semanas, distribuidas por trés periodos ao longo do ano.

No MEPE, os estudantes fazem estagio no d&mbito da componente pratica de ensino supervisionada
no 1° ano no ambito das UC Estagio em Educagao de Infancia | (creche) no 1.° semestre e Estagio
em Educacgéo de Infancia Il (jardim de infancia) no 2.° semestre e em Estagio em Educacgéo de
Infancia Ill (creche e jardim de infancia) no 3.° semestre. O estagio tem duragdo de dez semanas quer
no 1° semestre, quer no 2.° semestre e quatro semanas no 3.° semestre e consistem em estagios de
observagao/ intervencdo. De acordo com o programa da UC.

Esta componente de pratica de ensino supervisionada concretiza-se através da intervengao
em atividades diferenciadas nos contextos, sempre com supervisdo de um educador de
infancia cooperante e com o apoio e acompanhamento dos docentes que integram esta UC.
Pretende-se criar espagos de formagédo em contexto de estagio e em situagdes de reflexado
quer nas sessdes de reflexdo cooperada no estagio, quer nas sessdes presenciais na
ESE/IPS, que permitam que cada estudante desenvolva competéncias nas diferentes areas
transversais da intervencéo pedagdgica.

No MEPE 1.°CEB, os estudantes fazem estagio no ambito da componente pratica de ensino
supervisionada no 1.° ano no ambito das UC Estagio | (jardim de infancia) e Estagio Il (creche) e no
2.° ano no ambito das UC Estagio Il (1.° € 2.° ano do EB) e Estagio IV (3.° e 4.° ano EB). Neste artigo
referimos, apenas, o estagio no ambito da UC Estagio Il, estagio em creche, UC em que estivemos
diretamente envolvidas no periodo de pandemia.

Refira-se que nos cursos supracitados, a maioria das instituicdes educativas que acolhem os
estudantes, mantém a longa data, um trabalho de colaboragdo com a ESE/IPS, sendo de salientar a
estabilidade dos profissionais envolvidos e os processos de trabalho desenvolvidos, no sentido de
favorecer perspetivas comuns e praticas reais de inser¢cdo dos futuros educadores/professores.
Assim, os locais de estagio, apresentam-se como espacgos de formacado consistentes e confiaveis,
onde os estudantes tém possibilidade de se inserir em equipas de profissionais competentes que
sustentam as suas aprendizagens e lhes possibilitam acesso ao mundo do trabalho. Sublinha-se
ainda que as relagbes entre o corpo docente da ESE/IPS e os educadores/professores cooperantes
sdo relagbes proximas, o que facilitou, neste caso, a (re)organizagéo dos estagios e a implementagao
de novas modalidades, face aos constrangimentos vividos devido ao COVID, como a seguir se
apresenta.

3. (RE)ORGANIZAGAO DOS ESTAGIOS EM TEMPO DE PANDEMIA

Em margo de 2020, devido a situagdo SARS-COV2 — COVID-19, as atividades letivas na ESE/IPS
foram suspensas no dia 12 de margo e o pais entrou em confinamento no dia 19 de margo.

Enquanto docentes eramos responsaveis pelos estagios que se realizavam no 2.° semestre
respetivamente no 3.° ano da LEB no ambito da UC Pedagogia e Pratica Pedagdgica, no 1.° ano do
MEPE no ambito da UC Estagio em Educacao de Infancia Il e no MEPE 1.°CEB no &mbito da UC
Estagio Il.

Conscientes da importancia de acolher e minimizar as desigualdades sociais e educacionais em
defesa de uma educacao atenta as condigées de cada estudante, procuramos garantir a continuidade
da sua formacéao, sabendo que a interrupgao imposta pela pandemia, poderia colocar em causa, por
um lado, a possibilidade dos estudantes continuarem os seus estudos, no caso da licenciatura ou, no
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caso do mestrado, perderem a oportunidade de contactarem com os espacgos reais de trabalho da
sua futura profissdo. Nenhuma destas situagées nos parecia justa e ou suficiente para a formagao
dos estudantes.

Nesta situagao atipica e incerta e na necessidade de tomar decisbes, deparamo-nos perante o que
Perrenoud (2008) define como “agir na urgéncia e decidir na incerteza”.

Realizou-se neste periodo inicial uma ampla discussao e reflexdo entre a dire¢do da ESE/IPS com as
coordenacgdes de curso e responsaveis pelas Unidades Curriculares (RUC), bem como reunides entre
a direcdo da Associacao de Reflex&o e Intervencdo na Politica Educativa das ESE ARIPESE e as
diregbes da Escolas Superiores de Educacao de todo o pais.

Institucionalmente foram equacionados diferentes cenarios, mas, enquanto RUC e docentes das UC,
PPP da LEB e Estagio El Il do MEPE, o objetivo era encontrar estratégias para dar continuidade aos
principios e fundamentos que a ESE/IPS e os cursos preconizam.

Procuravamos assim, através de um processo democratico e humanizador, garantir a continuidade
dos estagios, enquanto espagos de aprendizagem e articulagcao entre a formacéo e o futuro exercicio
do trabalho docente, resistindo a ndo abdicar do reconhecimento das escolas como lugares de
aprendizagem da profissao (Canario, 2000) e da necessidade da pratica pedagogica se efetuar
através de uma presenca participativa em contextos reais de trabalho.

Conscientes destes principios e na impossibilidade de garantir o acesso habitual as creches, aos
jardins de infancia e as escolas do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, foi assumido, pela equipa de
docentes, o compromisso de “remar contra a maré”, e reinventar outras modalidades de “mergulhar”
nas praticas pedagogicas.

Estavamos, no entanto, perante duas situagdes diferentes, o estagio na LEB e o Estagio no MEPE, e
tivemos que ponderar e tomar decisdes adequadas a cada situagao.

Na LEB, a realizacdo do terceiro e ultimo momento de estagio, com duragcdo de duas semanas,
previsto para abril, caso o confinamento se prolongasse e ndo fosse possivel a realizagdo deste
ultimo momento, o adiamento do estagio iria comprometer, como ja referido, a candidatura das
estudantes aos mestrados, ou seja, o0 seu percurso académico. Em conjunto com a coordenagéo do
curso, refletindo sobre as vantagens e desvantagens das diferentes solugbes, e tendo em
consideragdo que os estudantes ja tinham tido, anteriormente, dois momentos de estagio de duas
semanas cada, fizemos uma proposta alternativa que consistiu em integrar atividades relacionadas
com a profissdo docente através do contacto virtual, via Zoom, com docentes dos diferentes
contextos de estagio, com estudantes dos Mestrados Profissionalizantes, Mestrado em Educagéo
Pré-Escolar e Mestrado em Educacédo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico da
ESE/IPS, trabalhos em pequenos grupos, observagédo de aulas em televisdo - Estudo em Casa - e
participacdo numa Aula Aberta promovida pela ESE.

No MEPE, o estagio, com a duragao de dez semanas, em jardim de infancia, iniciava dia 16 de margo
e no MEPE 1°CEB o estagio, com duragéo de cinco semanas, iniciava dia seis de abril, a reflexdo e
decisao tiveram por base a legislacdo que enquadra a formagéo, Decreto Lei 79/2014, e os principios
subjacentes ao estagio. Assim consideramos:

- A concretizacao e finalizagdo de um curso Profissionalizante sem a existéncia efetiva dos estagios
ndo €, em nossa opinido desejavel, nem possivel (A existir esta medida ela deveria ser considerada
como uma deliberagdo administrativa, com acordo da A3ES e para todas as escolas de formagéo de
educadores e professores).

- A concretizagcado dos estagios ndo depende s6 da instituicdo de ensino superior, mas também das
intuicbes parceiras que recebem os estudantes estagiarios. Ora isto implica que ambas estivessem
abertas e em funcionamento normal.

- Atendendo a situagdo em que nos encontravamos nao nos pareceu exequivel que as estudantes
conseguissem iniciar o periodo de estagio, dez semanas, em jardim de infancia até ao final do ano
letivo, pois isso implicaria as instituigdes — jardins de infancia da Rede Publica, das IPSS e do Ensino
Privado - estarem a funcionar. E no caso de reabrirem até junho implicaria estarem recetivas, e em
condigdes, para receberem as estagiarias. Pelo que, consideramos ser impossivel a organizagdo do
estagio no ambito da UC Estagio em Educagéao de Infancia Il até ao final do ano letivo vigente.
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Foi com base nestes pressupostos que consideramos que se em setembro o0 ano letivo iniciasse sem
constrangimentos, as estudantes realizariam o estagio em jardim de infancia (MEPE) e em creche
(MEPE 1.° CEB). Ou seja, cumpririam as dez semanas de estdgio em jardim de infancia e de cinco
semanas de estagio em creche, mantendo o modelo de alternancia interativa, com inicio dia 16 de
setembro, de forma a conseguirmos que a formagao terminasse no MEPE, como previsto, em janeiro
de 2021, e no MEPE 1.° CEB na primeira quinzena de outubro, antes do inicio do ano letivo
2020/2021. Foi precisamente o que aconteceu. As creches abriram no inicio de maio e os jardins de
infancia e abriram uns em junho (IPSS e privados) outros no inicio de setembro (rede publica) e,
apesar de termos tido algumas instituicbes que nao estiveram disponiveis para receber estagiarias,
como estava previsto, houve um esforgo partilhado entre todos os membros da equipa para se
garantir locais de estagios para todas as estudantes e fazer toda a organizagdo atempadamente.

A realizagao dos estagios em tempo de pandemia sé foi possivel, também e sobretudo, porque houve
dire¢des/coordenagdes de instituicdes e educadoras cooperantes que se disponibilizaram para
receber as nossas estudantes em tempos, ainda, incertos e novos. Foi, assim, possivel a realizagao
do estdgio entendido como uma componente tedrico-pratica de oportunidades que permitem aos
estudantes uma vivéncia das praticas em contexto. E nas salas de creche e jardim de infancia que os
futuros educadores de infancia se confrontam com a realidade, com as dificuldades, e tém
oportunidade de refletir sobre as experiéncias vivenciadas com os educadores cooperantes e com os
docentes que supervisionam os estagios.

4. UM OLHAR AVALIATIVO DO PROCESSO VIVENCIADO: (ALGUNS)
TESTEMUNHOS DOS ESTUDANTES

Apesar das alteragcdes e constrangimentos identificados, foi possivel, manter, no essencial, os
principios e fundamentos que presidem a organizagao e funcionamento das duas UC, nomeadamente
o direito e oportunidade a construgcdo de um projeto pessoal de formagcdo e a modalidade de
formagdo em alterndncia, que postula a articulacdo teoria/pratica/teoria e uma reflexao
contextualizada (Canario, 2000; Pimenta e Lima, 2017; Vasconcelos, 2009). Saliente-se, em todo este
processo, o envolvimento, a participacdo e cooperacédo dos diferentes atores envolvidos (docentes,
educadores/professores cooperantes e estudantes). Afirma-se, assim, a importancia do trabalho
colaborativo e da(s) responsabilidade(s) partilhada(s), num ambiente onde todos estiveram
disponiveis para se apoiarem uns aos outros, na missao essencial de possibilitar a conclusao dos
processos formativos, em tempo Uutil, pela maioria dos estudantes.

Da avaliagdo final efetuada com todos os envolvidos, foi unanime a ideia de que valeu a pena
reequacionar outras estratégias e modalidades de trabalho no caso da LEB e no caso dos mestrados,
“teimar” na manutengao dos estagios, nao desistindo da sua efetivagdo nos contextos de trabalho,
ainda que adiando a sua calendarizagdo para um periodo estratégico que permitiu uma normal
concluséo da formagéo.

Destaca-se da avaliagao realizada pelos estudantes os seguintes testemunhos:

“(...) as atividades proporcionadas, na minha opinido, tiveram o resultado pretendido, ou seja, que as
estudantes ficassem a conhecer, um pouco, o contexto que ndo puderam observar e que
conseguissem fazer uma escolha informada sobre o que seguirem no Mestrado” (A., reflexdo, 2020).

“Relativamente ao 3.° momento de estagio que ndo se realizou, considero que as atividades que
foram realizadas a distancia, fizeram senti-me muito envolvida. Houve momentos em que ouvir a
educadora cooperante e ver as fotografias da sala fez-me sentir tdo “perto”. Acrescentar que o
testemunho das colegas do grupo e o trabalho “a pares” foi também importante.” (B., reflexdo, 2020).

“Apesar da componente pratica que o momento de estagio nos proporciona ser insubstituivel, estas
atividades foram muito bem conseguidas pois proporcionaram diversos tipos de novos conhecimentos
e oportunidade de reflexdo sobre multiplos temas relacionados com a Educagdo de Infancia, tais
como a importancia do tempo Util nas salas ou a importancia da rotina na Educagcdo de Infancia.
Outro aspeto muito bem conseguido destas atividades foi a oportunidade de refletir mais
aprofundadamente sobre o mestrado que pretendo seguir, conseguindo assim clarificar todos os
meus anseios e duvidas.” (C., reflexdo, 2020)

“Um aspeto importante de salientar diz respeito a experiéncia obtida através deste estagio, realizado
em momento de situagdo pandémica. Acontece que, dada a forte possibilidade dos primeiros meses,
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ou anos, de experiéncia profissional serem também em momento de situagdo pandémica, ou reerguer
dessa mesma situagéo, é importante para nés, futuras educadoras, termos ja uma nogéo pratica e
vivenciada de como nos adaptar. Agradego muito as professoras, a ESE e as instituigbes que nos
receberam por ndo terem desistido dos estagios presenciais” (N, Dossier pedagdgico, 2020).

“Este estagio foi realizado de forma atipica, com receios e duvidas acrescidas. No entanto, foi
também um privilégio ter tido esta oportunidade, tendo em conta a realidade que vivemos e que nao
sabemos por quanto mais tempo iremos presencia-la. Houve da parte das professoras e das
educadoras cooperantes um grande investimento e uma grande preocupagao para que ndo sO o
estagio fosse possivel como a nossa formagéo continuasse a ser de qualidade. Sim porque se o
estagio ndo se tivesse realizado ou se, se realizasse de outra forma que ndo presencialmente, sei
que tinhamos ficado prejudicadas” (I, Dossier pedagdgico, 2020).

“O estagio comega amanha, estou muito ansiosa. Por causa do COVID 19 cheguei a pensar que nao
ia fazer estagio e isso inquietou-me. Considero que os estagios sdo muito importantes no curso e
nada os substitui. Felizmente que as professoras fizeram tudo para que os estagios fossem possiveis”
(B,Dossier pedagogico, 2020).

“Nao posso deixar de referir que o estagio em creche, que eu tanto aguardava desde que iniciei o
mestrado, foi uma experiéncia que nunca vou esquecer. Ndo vou esquecer pelo que aprendi. Afinal
foi possivel fazer tantas aprendizagens num tempo de pandemia, com tantas limitagbes, a maior foi
estar de mascara com os bebés, com as educadoras cooperantes e toda a equipa. Cheguei a pensar
que se calhar ndo valia a pena fazermos estagio neste periodo tdo incerto. Tinha medo. Mas agora
reconhego que tinha sido uma grande perda no meu percurso académico se nado tivesse feito
estagio.” (I.Dossier pedagdgico, 2020).

Os testemunhos mencionados representam, a titulo de exemplo, o que a maioria dos estudantes
salientou na sua avaliacdo. Depreende-se nas suas palavras, o reconhecimento das solucgdes
encontradas que permitiram a compreensdo do sentido e da natureza do trabalho futuro que iréo
desenvolver. Foi proporcionado o acesso a uma aproximagdo da realidade educativa, através de
observagbes e narrativas de situagdes reais de trabalho, contribuido, significativamente, para a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades, reforgando ou modificando atitudes relativas a
profissionalizacdo e construgao da(s) identidade(s) docente(s).

5. APONTAMENTOS FINAIS

Face as evidéncias expostas e refletidas neste percurso no que diz respeito a (re)organizacdo dos
estagios em tempo de pandemia, podemos afirmar que estivemos em presenga de um processo
desafiador que requereu, por parte dos professores da ESE/IPS, um olhar sensivel para todas as
orientagdes emanadas, sem nunca descurar o principal objetivo dos estagios - promover momentos
de construgcdo de saberes, vivéncia, pesquisa, reflexdo e avaliagdo sobre a pratica pedagodgica.
Implicou pensar em momentos formativos, de forma a ampliar a consciéncia dos estudantes sobre a
pratica e valorizar o trabalho docente, no sentido de os dotar de conhecimentos para compreenderem
os contextos histéricos, sociais, culturais e organizacionais, e de si mesmos enquanto futuros
Educadores/professores (Pimenta, 2006).

De sublinhar ainda que os estudantes ao vivenciarem a experiéncia de estar inseridos no ambiente
virtual para acederem ao mundo profissional, contribuiu, para a percegdo do quanto o estagio é
importante no processo de formagdo do futuro educador/professor. Apesar de todos sentirmos as
adversidades do momento em que o0 mundo enfrenta uma pandemia, foi possivel a construgdo de
conhecimentos, assente na articulagdo entre teoria, pratica e tecnologias. Nao obstante, tal s6 foi
possivel, pela capacidade que os professores tiveram em reinventar, serem empreendedores,
criativos, para minimizar, num curto tempo, os impactos da pandemia.

Por fim, pensamos que é importante refletir sobre as mais-valias da educacéo a distancia, uma vez
que abriu caminhos para novas descobertas e possibilidades e potenciou novas formas de ensinar e
aprender, pelo que ganhou grande protagonismo em tempo de pandemia, que talvez, a partir destas
vivéncias, possa vir a ser entendida como uma metodologia a ser mobilizada em algumas situagdes
na formacao docente, seja no ambito do desenvolvimento das disciplinas do curso de Licenciatura,
seja no desenvolvimento e acompanhamento dos Estagios Supervisionados dos cursos dos
Mestrados. Como nota final, ndo podemos deixar de reforgar a importancia do trabalho colaborativo
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entre todos os agentes envolvidos, destacando o empenhamento dos professores/educadores e das
instituicbes cooperantes.
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Resumo

Presentemente, vérias areas do conhecimento juntam-se para desenvolverem investigacoes,
produtos e estratégias de ensino e de aprendizagem, tanto no campo do ensino superior como em
outros niveis de ensino e formag&o. Neste ambito, a area do Design, mais especificamente o Design
de Comunicagao, veio a unir-se com outras areas, como Ciéncias Sociais, Saude e Educacao,
particularmente com a area da Matematica. No presente artigo pretendemos apresentar o trabalho
que foi desenvolvido na unidade curricular de opg¢ao, Design de Comunicagdo e Padrdes Visuais,
disciplina do 2.° ano do curso de licenciatura em Design de Comunicagdo da Escola Superior de
Educacado e Comunicagado da Universidade do Algarve. A partir da ligagdo das areas de Design de
Comunicacgéo e de Matematica, foi possivel criar a proposta de uma intervengéo artistica, construida
com base num estudo feito em torno de diversas transformagbes geométricas, vistas segundo a
perspetiva de ambas as areas, a partir de elementos retirados da arquitetura e da natureza existentes
no espago Ria Formosa. A instalacao, produzida em suporte video, foi apresentada num dos espacgos
do evento 10.° ADM - Algarve Design Meeting, com o titulo Formosa: A Lagoon in Patterns. Aferimos,
com o presente estudo, que tanto a estratégia de ensino aplicada como o exercicio realizado é algo
que, em parte, pode ser replicado no 2.° e 3.° ciclos do ensino basico com os professores de
matematica e/ou de educagdo visual, proporcionando assim uma ligagdo multidisciplinar, tendo em
vista a lecionagao das disciplinas e/ou o desenvolvimento dos dominios de autonomia curricular.

Palavras-chave: Design de comunicagéo, Transformagdes geométricas, Algarve, Ensino superior.

Abstract

Currently, several areas of knowledge come together to develop research, products and strategies for
teaching and learning, both in the field of higher education and other levels of education and training.
In this scope, the area of Design, more specifically Communication Design came to join with other
areas, such as Social Sciences, Health and Education, particularly with the unlikely area of
Mathematics. In this article we intend to present the work that was developed in the optional subject
Communication Design and Visual Patterns, a 2nd year discipline of the degree course in
Communication Design in the School of Education and Communication of the University of Algarve.
From the connection between the areas of Communication Design and Mathematics, it was possible
to create the proposal of an artistic intervention, built based on a study made around several
geometric transformations, seen from the perspective of both areas, from elements taken from
architecture and nature existing in the Ria Formosa space. The installation, produced in video support,
was presented in one of the spaces of the 10th ADM - Algarve Design Meeting, with the title Formosa:
A Lagoon in Patterns. With this study, we have verified that both the teaching strategy applied, and the
exercise carried out is something that, in part, can be replicated in the 2nd and 3rd cycles of basic
education with mathematics and/or visual education teachers, thus providing a multidisciplinary
connection, with a view to the teaching of the subjects and/or the development of the areas of
curricular autonomy.

Keywords: Communication design, Geometric transformations, Algarve, Higher Education

1. INTRODUGAO

A ligacao entre o Design e a Matematica, no ensino superior, foi o desafio que nos motivou para a
construgdo de uma unidade curricular de opgéo, construindo assim, um cruzamento de areas do
conhecimento, no qual deu-se a articulagdo entre criatividade e inovagdo do design com a
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sistematizagcdo e o rigor da matematica. A incitagdo ganhou forma através das transformagbes
geomeétricas no plano. Esta area da geometria esta muito presente, por exemplo, nas produgdes
graficas, na arquitetura e no artesanato, nomeadamente através dos logotipos das marcas, das
decoragdes e revestimentos das casas e nos gradeamentos das janelas, nas calgadas portuguesas,
nas decoragdes em objetos de artesanato como nos panos e bordados e pegas de ceramica.

Assim surgiu a unidade curricular de opg¢ao, Design de Comunicacdo e Padrdes Visuais, do 2.° ano
da licenciatura em Design de Comunicagao, com uma natureza tedrico-pratica e laboratorial,
conjugando uma vertente tedrica de construgdo dos conhecimentos sistematizados das
transformagbes geométricas isométricas, particularmente nas rosaceas, frisos e padrdes, e a
apresentacao de alguns trabalhos do artista Maurits Cornelis Escher. A par das nogdes matematicas,
também foi construido conhecimento relativo ao design de comunicagdo, nomeadamente em torno
dos elementos da composi¢cdo visual: ponto, linha, forma, direcdo, tom, cor, textura, escala,
dimensdo, movimento. No ambito da cor foram realgadas as interliga¢cdes entre a cor e a cultura,
particularmente no contexto das cores mediterranicas, na azulejaria portuguesa e &arabe. A
componente laboratorial desta unidade curricular consistiu em trabalho de projeto com uma natureza
de acompanhamento permanente do trabalho auténomo dos alunos na construcdo de frisos e
padrdoes geométricos, a partir de elementos graficos na arquitetura e na natureza.

Neste artigo pretendemos apresentar a metodologia de projeto desenvolvida no decorrer da unidade
curricular, nomeadamente dando conta dos momentos de recolha de informacéo, selecdo do motivo
grafico a replicar, elaboragdes de estudos com frisos e padrbes, planificacdo da sequéncia de
imagens e produgdo do produto final. Consideramos que esta dindmica de trabalho podera ser
desenvolvida em outros contextos formativos e de ensino, no ensino basico e secundario,
nomeadamente no contexto do desenvolvimento dos dominios de autonomia curricular.

2. TRANSFORMAGCOES GEOMETRICAS

Assumindo o conceito de simetria de uma figura como um movimento rigido que ndo a altera, o
estudo das transformagdes geométricas isométricas incide em trés tipos de figuras: (i) rosacea, figura
finita, isto &, figura que nao tem nenhuma simetria de translagao; (ii) friso, figura infinita numa direcao,
com simetria de translagéo nessa direcao; e (iii) padrao, figuras com simetrias de translagdo em duas
diregbes diferentes (Farmer, 1999).

As rosaceas, por definicdo, admitem duas transformacdes triviais, a rotacao trivial de angulo zero e a
translagao trivial associada ao vetor nulo. Assim, as figuras que s6 admitem a simetria de rotagéo
nula, ou qualquer multiplo de volta inteira, e ndo admitem qualquer simetria de reflexdo axial, sdo
consideradas assimétricas (Carvalho, Santos, Silva & Teixeira, 2016). A classificagdo das rosaceas
em ciclicas e diedrais, decorre da existéncia de terem apenas simetrias rotacionais, grupos ciclicos,
ou, em igual numero, simetrias axiais e rotacionais, grupos diedrais (Bellingeri, Dedod, di Sieno &
Turrini, 2003).

Os frisos, potencialmente infinitos, numa certa dire¢do, sdo motivos unidimensionais. Os verdadeiros
ornamentos de frisos ndo sao estritamente unidimensionais, mas a sua simetria acontece apenas na
sua dimensao longitudinal. O estudo dos frisos deve atender a célula do friso, que se repete de forma
regular em intervalos iguais (Weyl, 1952/2017). Nos frisos, a rotagdo e a translagdo sdo isometrias
diretas, movimento rigido no plano, respetivamente com e sem ponto fixo, e a reflexdo e a reflexao
deslizantes sdo isometrias opostas, respetivamente com e sem ponto fixo, dado que os seus
movimentos rigidos saem das duas dimensdes do plano (Carvalho, Santos, Silva & Teixeira, 2016).

Os padrdes (ou papel de parede) tém simetrias de translacdo em duas diregbes diferentes (Farmer,
1999). Sdo motivos (célula de malha) repetidos em duas dire¢des distintas, cujos vetores das
translagbes estruturam uma rede retangular, quadrada ou rémbica (Veloso, 2012). A identificacdo de
padrbes conjuga a identificagdo da célula da malha, tendo presente o pavimento como um objeto
rigido que se movimenta globalmente, em torno de movimentos rotacionais.

3. DESIGN DE COMUNICAGCAO

A area do Design Grafico, também denominado de Design de Comunicacao, até as décadas de 60 e
70 do século XX foi desenvolvida em Portugal por profissionais das areas das Artes Plasticas e da
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Arquitetura. Posteriormente, com o aparecimento de profissionais com formagao especifica na area,
tais como: José Brandado, Jodo George, Cristina Reis, José Pinto Nogueira, Alda Rosa, Joao
Segurado e Jorge Pacheco que frequentaram a Ravenbourne College of Art and Design, comegaram
a surgir projetos desenvolvidos segundo os principios do Design e por designers. Entre a década de
70 do século XX e finais dos anos 90, em virtude das diversas mudancas que ocorreram a nivel
politico, social e cultural, formaram-se dois contextos diferentes relativamente a percegado e
explanacao da area do Design, segundo Victor Almeida, tanto a disciplina Design como a atividade
projetual passaram neste periodo por uma fase de democratizagdo e popularizagdao em Portugal
(Almeida, 2014).

Atualmente, o design de comunicagéo € visto como uma “area de conhecimento e pratica profissional
especifica que trata da organizacdo formal de elementos visuais — tanto textuais quanto nao textuais
que compde pecgas graficas feitas para reproducdo, que sdo reproduziveis e que tém um objetivo
expressamente comunicacional” (Villas-Boas, 2001, p.7). Os designers de comunicacdo d&o voz a
mensagens, a ideias novas e provocadoras, de forma visual. De acordo com Frascara (2004), design
€ “projetar, programar, coordenar uma longa lista de fatores humanos e técnicos, traduzir o invisivel
para visivel e comunicar” (p. 2), comunicar de forma percetivel para que a mensagem seja passada
de forma eficaz.

Para que a comunicagdo seja eficaz, no ambito do Design de Comunicagéo, existe um grupo de
conceitos ao nivel da composigao visual, tais como os elementos basicos da composigao; a percegao
visual, as teorias da Gestalt; a cor, entre outros, os quais qualquer designer deve ter conhecimento,
para que consiga produzir produtos eficazes e legiveis. Segundo Dondis (1973), a composigéo visual
resulta do arranjo visual que se faz, através dos elementos que se podem utilizar, tais como formas,
cores, texturas, proporgao, etc., relacionando-os uns com os outros, com a intencdo de criar um
significado. Significado este, resultante da perce¢éo do individuo.

Embora possam nao existir regras fixas, a composicdo segue algumas guias sintaticas - equilibrio,
nivelamento e afinagéo, atracdo e agrupamento, positivo e negativo - que criam a percegao de um
ambiente, ou transmitem a mensagem pretendida. As guias sintaticas sdo atributos dinamicos do
padrao visual, que proporcionam que a mensagem criada seja percetivel por todos. Além dos
atributos dindmicos, também fazem parte da composigao visual, os elementos basicos, que séo: o
ponto, a linha, a forma, a diregdo, o tom, a textura, a escala, a dimensdo € o movimento. Cada um
destes elementos tem a capacidade de se alterar entre si, no seio da composig¢do. As cores podem
ficar mais brilhantes ou opacas, consoante as cores que lhe estdo proximas, assim como o ponto,
pode parecer maior ou menor.

Em termos da psicologia da Gestalt, tem vindo a ser feito, ao longo dos anos, diversos estudos
experimentais com o fim de se conhecer a importancia dos padrbes visuais, descobrindo assim como
0 organismo humano vé e organiza o input visual e articula o output visual. Na teoria da Gestalt parte-
se de um todo com o fim de se perceber as partes, ou seja, 0 modo como os elementos visuais se
associam ¢ influenciado por alguns fatores. Nesta teoria existem assim oito principios: a pregnancia,
a unidade, a unificagcéo, a semelhanca, a proximidade, a continuidade, o fechamento e a segregacao.
Principios, que se podem trabalhar individualmente ou em conjunto num produto/pega grafico, para
que se consiga criar devidamente uma mensagem.

4. METODOLOGIA

O presente estudo foi elaborado no ambito da unidade curricular Design de Comunicacdo e Padrbes
Visuais (DCPV), que faz parte do plano de estudo do curso de licenciatura em Design de
Comunicacdo da Universidade do Algarve. A unidade curricular DCPV ¢é oferecida como uma
disciplina de opgao no 2.° semestre do 2.° ano, com 45 horas de contacto, trés horas por semana,
uma hora tedrico-pratica e duas horas de pratica laboratorial. Na abordagem tedrico-pratica, foram
expostos e explanados conhecimentos relativos aos principios e conceitos segundo cada uma das
areas, o Design de Comunicacdo e a Transformagbes Geométricas Isométricas em Matematica,
incluindo os trabalhos do artista plastico Maurits Cornelis Escher (1898-1972), e na parte de prética
laboratorial, os alunos passaram por diversas experiéncias, de forma a compreenderem a ligacao
entre ambas as areas e o0 que é possivel criar e produzir com base dessa uniao.

Em termos do método utilizado no desenvolvimento do projeto, aplicou-se o processo metodologico
utilizado no campo do Design de Comunicagédo, como Munari (1981) refere, inicia-se por definir o
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problema para depois se procurarem informagdes e se encontrarem as solugdes adequadas. Tendo
como referéncia os processos metodoldgicos explorados por designers e investigadores na area do
Design, foi definida uma estrutura, com base numa metodologia de Design prépria e estruturada
(Munari, 1993), formada por varias etapas, entre a conceptual e a produgao.

O estudo foi realizado pelos alunos inscritos na unidade curricular, no ano letivo de 2020/21. Entre os
doze alunos, trés eram alunos internacionais de nacionalidade brasileira, uma venezuelana e os
restantes eram de nacionalidade portuguesa. Todos os alunos estéo inscritos no curso de licenciatura
em Design de Comunicag¢ao. Os alunos tinham idades compreendidas entre os 19 e os 23 anos, entre
o total de nove raparigas e trés rapazes, possuindo experiéncias de vida diferentes. Em virtude da
area de formacao dos alunos, todos eles sdo alunos do curso de Design de Comunicagdo. Quanto
aos professores, uma é doutora em Design e o outro é doutor em Educagao Matematica.

No inicio do semestre, os exercicios foram desenvolvidos individualmente, nomeadamente numa
construgao inicial de frisos com aplicagdo em produtos, contudo, posteriormente passaram a ser
desenvolvidos em grupo, assim como o projeto final em causa. Dado a diversidade de experiéncias
de vida, embora todos eles sejam alunos do mesmo curso, foi possivel desenvolver boas praticas
interpessoais, de conversagdo e comunicagdo, assim como criar ideias bastante inovadoras no
ambito do tema do projeto.

5. RESULTADOS

Primeiro momento

Num primeiro momento foi necessario pesquisar e recolher informagado util para a realizagdo do
projeto. Foi necessario ir até ao espago Ria Formosa e recolher imagens, tanto do espago, das
habitagbes confinantes (Figuras n.° 1, 2, 3, 4, 5), como dos animais (Figuras n.° 6, 7) e plantas que
habitam o espaco.
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Figuras 4|5 — Imagens do espaco e habitagbes confinantes
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Figuras 6|7 — Imagens de animais

Entre a recolha de informacdo que foi elaborada, foi também necessario pesquisar e recolher dados
sobre: casos semelhantes no mercado, a histéria da Ria Formosa e o seu habitat, possiveis produtos
que se poderiam construir, estruturas graficas, publicos, entre outras referéncias uteis para o
desenvolvimento do projeto, relembrando que consumir cultura e boas leituras sdo essenciais antes
de elaborar bons conteudos visuais.

Segundo momento

No segundo momento, o trabalho foi desenvolvido individualmente, tendo como referéncia a pesquisa
efetuada. Neste momento foram realizados diversos estudos gerais, definidas algumas linhas
graficas, as cores a utilizar, imagens, entre outros elementos. Em alguns casos, foi necessario
recolher mais informacao especifica, pois surgiram algumas questbes pontuais. Alguns alunos, como
tomaram como referéncia o artista plastico Escher, foi necessario fazerem mais estudos e mais
alguma pesquisa, nomeadamente de transformagéo das figuras iniciais e da composigao entrelagada
das mesmas.

O trabalho de pesquisa e construgdo de frisos e padrdes geométricos, baseados nas regras de
construgdo abordadas no contexto das transformagdes geométricas isométricas, resultou na selecao
de um elemento grafico (Figuras n.° 8, 10), por vezes com orientagdes distintas, e na sua composig¢ao
em padrdes tendo por orientagdo algumas das dezassete composi¢des (Figuras n.° 9, 11).

Figura 8 — Modulo, orientado na obliqua
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Figura 9 — Estudos de Padrées
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Figura 10 — Médulo, orientado na horizontal
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Figura 11 — Estudos de Padrbes

Esta mesma metodologia foi desenvolvida pelos diferentes alunos tendo resultado em diferentes
abordagens. Contudo, no fundamental, os alunos selecionaram um elemento grafico anteriormente
registado (Figuras n.° 12, 15), isolaram-no e redesenharam-no (Figuras n.° 13, 16), e construiam
padrdes tendo por motivo o elemento base (Figuras n.° 14, 17).

Figura 12 — Referéncia, varanda de uma janela de Faro
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Figura 14 — Padrao

Figura 16 — Médulo



« Livro de Atas do “Olhares sobre a Educacdo 9"+ 31

BS B8 B8 BS PR B8 B8 B8
PHRPREPR PR PR PN PN PN
NS
Pa Ph Ph Ph Ph P PDa Pa
Phn Phn Phn Phn Phn Phn Phn Pha
PP PR PR PR PPN P
g-g-g-g-g-g-g-g-
BRES SRR SR B8R B8 BS
PRPERPR PR PR PN PN PN
|l Tl il il rrtlrrtilrrli il

Figura 17 — Padrao

No caso dos alunos que se entusiasmaram com os trabalhos do artista plastico Escher, o processo de
construgdo dos padrbes passou pelas nogdes de pavimentacbes e de figuras geometricamente
equivalentes, como principio de construgdo (Figura n.° 18), e os estudos de cor deram forma e
contrate aos padrdes viduais inspirados no pintor (Figura n.° 19).

Figura 19 — Estudos de cor

Terceiro momento

No terceiro momento, foi realizada uma sintese dos estudos e o projeto de intervengao artistica foi
adaptado ao espago expositivo, pois este possuia algumas especificidades, tais como a area, a cor e
a luminosidade, e ao suporte video. Nesta etapa foi identificada a ideia final a desenvolver pelo grupo,
docentes e alunos. Primeiramente foi elaborado um storyboard, coletivo e individual (Figura n.° 20),
definidas as especificidades do video, tais como o tempo de duragéo, e foram feitos reajustes em
termos da cor, e composigao de algumas ideias, dado a visivel liberdade de expressividade grafica no
trabalho elaborado por cada aluno. Além disso, era necessario respeitar a sequéncia definida, e, cada
uma das ideias ja ndo eram para ser produzida individualmente, mas num conjunto.

Quarto momento

No quarto e ultimo momento do projeto de intervengéo artistica, foi realizada a instalagdo, que
consistia na projecao do video, integrada do 10.° ADM - Algarve Design Meeting, com o titulo
Formosa: A Lagoon in Patterns, tendo por tematica as linguagens visuais, no contexto do design, e as
transformagdes geométricas, entendidas segundo as classificagbes da matematica, utilizadas na
criacdo das composicoes, criadas com animais que habitam na ria Formosa ou a partir de pegas de
ferro dos gradeamentos das janelas e varandas, existentes em ruas da cidade de Faro. Em resultado
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do trabalho desenvolvido, a avaliagdo do processo e do produto foi bastante valorizada pelos alunos e
pelos professores do projeto.

Figura 20 — Sequéncia de imagens

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar de se efetuar uma abordagem fundamentalmente na area do Design de Comunicagao e nos
conhecimentos das transformacbes geométricas, a exploragdo, a criacdo e aplicagdo de linhas
graficas de padrdes visuais, com o apoio das regras de construgcdo matemética, foi algo inovador e
importante na formagéo dos alunos, proporcionando assim a abertura de novas ideias de ligagédo de
diferentes areas. Numa primeira fase, ndo apresentada, os alunos desenvolveram, utilizando a
mesma metodologia, um conjunto de estudos com frisos e padrdes aplicados a diversos produtos,
como artigos de consumo, rétulos e revestimento de embalagens em almofadas, canecas, canetas,
garrafas, sacos, telemoéveis e artigos de vestuario como blusas e calgado.

A partir deste projeto foi possivel estimular diversas capacidades junto dos alunos, com o fim de
desenvolverem novas composig¢des graficas com base em maédulos e padrées, gerando criatividade e
inovagédo no desenvolvimento e execugédo de novos projetos, no ambito do design de comunicagao,
em varias outras unidades curriculares da licenciatura, assim como, em projetos pessoais. Esta
din@mica resultou no aprofundar dos conhecimentos dos alunos e na apropriacdo de ferramentas de
sistematizagao das rosaceas, dos frisos e dos padrées na construcao de padrdes visuais.
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Resumo

As Olimpiadas de Ciéncia tém o potencial de divulgar e motivar os alunos para a ciéncia, estimular a
construgdo do conhecimento cientifico e promover o desenvolvimento de novas metodologias em
contexto escolar, bem como identificar indicadores relevantes na Educagdo em Ciéncias.

Um estudo sobre as Olimpiadas de Fisica em Portugal sinalizou varias dificuldades no final do Ensino
Secundario relacionadas com a pratica experimental, referidas quer por alunos, quer pelos
professores. Concluiu-se que seria desejavel uma progressao sistematica e efetiva de competéncias
experimentais 0 mais cedo possivel no percurso escolar.

Neste enquadramento, foi desenhado um estudo piloto intitulado “/ Mini-Olimpiadas Experimentais de
Ciéncia”, desenvolvido no ambito da disciplina de Estudo do Meio, ao nivel do 4.° ano do 1.° Ciclo do
Ensino Basico (CEB). Na primeira etapa foram aplicados questionarios aos diretores dos
agrupamentos e professores do 1.° CEB, com o objetivo de os auscultar sobre a sua realidade
escolar e as praticas letivas na area das ciéncias e, ainda, sobre a exequibilidade das Mini-
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Olimpiadas. A seguir, com base nestes resultados, foram desenvolvidas as duas Ultimas etapas: o
Curso de Formagdo para professores do 1.° CEB e as provas olimpicas de indole tedrica e
experimental para os respetivos alunos.

Os primeiros resultados indicaram que as escolas necessitam de recursos didaticos, fisicos e
financeiros para a concretizacdo da componente experimental das ciéncias. Paralelamente, é
imperativo oferecer regularmente formagao continua para os professores deste nivel de ensino.

Palavras-chave: Educacdo em Ciéncias, Olimpiadas, Formacao de Professores, Ensino Experimental.

Abstract

The Science Olympiads have the potential to disseminate and motivate students towards science, to
stimulate the construction of scientific knowledge and to promote the development of new
methodologies in the science classroom, as well as to identify relevant indicators in science education.

A study carried on the Physics Olympiads in Portugal highlighted several difficulties at the end of
secondary education related to practical and experimental activities, which were mentioned by pupils
and teachers. We concluded that a systematic and effective progression in pupils' experimental skills
would be desirable during their school years.

A pilot study “1st Experimental Science Mini-Olympiads” was designed and developed according to
the goals of primary science education. Firstly, we provided questionnaires to school directors and
teachers, aiming to understand the reality of their school context, their teaching methodologies in the
science classroom and as well as the feasibility of the Mini-Olympiads. Then, based on these results,
a training course and theoretical and experimental olympic tests were developed.

The first results indicated that to improve practical and experimental activities in primary science
education, didactic, physical and financial resources are needed. At the same time, it is imperative to
offer regular scientific training for teachers at this level of education.

Keywords: Science Education, Olympics, Teacher Training, Practical and Experimental Activities
1. INTRODUGAO

De acordo com as orientagées da Unido Europeia, no ambito da educagao em ciéncias, a promogao
de condicbes nas escolas e o desenvolvimento de competéncias dos professores sdo fatores
importantes para a melhoria da formagao cientifica dos alunos e, consequentemente, indutores de
uma maior apeténcia dos jovens para a escolha de uma carreira cientifica ou tecnologica (Comissao
Europeia, 2001; Conselho da Unido Europeia, 2010).

As criangas das escolas do 1.° CEB tém uma curiosidade natural por ciéncia e tecnologia, de acordo
com o relatério da OCDE (2006), Evolution of Student Interest in Science and Technology Studies. No
entanto, muitos dos seus professores sentem-se desconfortaveis em abordar tematicas de ciéncias
acerca das quais tém pouco conhecimento, o que conduz a um ensino mais centrado na
memorizagao de informacgao factual, repercutindo-se no desinteresse dos alunos pela ciéncia.

Relativamente a literacia cientifica, apesar de Portugal desde a sua primeira participagdo no PISA
(Programme for International Student Assessment), em 2000, ter apresentado uma evolugao positiva,
verificou-se uma descida nos resultados entre 2015 e 2018. O mesmo se verificou no estudo
internacional TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), nos resultados do
desempenho dos alunos portugueses do 4.° ano de escolaridade a nivel das ciéncias entre 2011 e
2015 (Oliveira & Rodrigues, 2020).

Assim, surge a necessidade de relevar a educagdo em ciéncias desde o0s primeiros anos de
escolaridade na promocéo da literacia cientifica. E nesta perspetiva que se defende que a escola
basica devera comecar o processo de compreensao, ainda que simplificado, de conteudos de ciéncia,
bem como o desenvolvimento de uma atitude cientifica perante os problemas (Martins et al., 2007).
Para que tal acontega deve-se: i) fomentar a curiosidade das criangas por atividades em Ciéncia; ii)
contribuir para a construgdo de uma imagem positiva e refletida acerca da Ciéncia; iii) promover
capacidades de pensamento (criativo, critico, ...) Uteis e transferiveis para outros contextos e iv)
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permitir a construgdo de conhecimento cientifico proficuo e com significado social (Martins et al.,
2007).

A base da educagdo em ciéncias devera ser o ensino experimental, devendo o professor ser o
responsavel pela orientagdo de todo um processo em que os alunos se vao tornando observadores
ativos com capacidade para descobrir, investigar, experimentar e aprender. O ensino experimental
das ciéncias, além de ser motivador, desenvolver as capacidades manipulativas e de raciocinio e
permitir um melhor conhecimento do mundo que nos rodeia, permite também desenvolver
competéncias noutras areas curriculares (Mata et al., 2004). Neste sentido, é necessario repensar e
reorientar a formagao de professores, de forma a que estes profissionais desenvolvam competéncias
necessarias para a implementagdo de boas praticas investigativas que estimulem os seus alunos
(Rodrigues et al., 2015).

Para além dos estudos PISA e TIMSS, os Ministérios da Educacdo de alguns paises também
analisam detalhadamente os resultados que os alunos alcangam nas competicdes de ciéncia.
Identificam problemas, procuram melhorar os curriculos, sugerem novas abordagens didaticas ou a
lecionagdo de determinados temas (Science Olympiad, n.d.). Os alunos tém que mobilizar um
conjunto de competéncias (conceptuais, operacionais e de andlise de dados) na resolugédo das provas
olimpicas, tedrica e experimental. E reconhecido que as Olimpiadas tém o potencial de: i)
desenvolver o interesse e 0 gosto pela ciéncia; ii) identificar jovens talentosos na area; iii) despertar
vocagdes para seguirem carreiras cientifico-tecnologicas (Science, Technology, Engineering and
Math-STEM); iv) ajudar a aplicar novas metodologias em contexto escolar e v) estimular novas
aprendizagens nos alunos e professores (Oliveira, 2018).

Um estudo realizado pela primeira vez em Portugal sobre as Olimpiadas de Fisica (Oliveira, 2018)
investigou a problematica desta competicdo de ciéncia no contexto nacional e internacional, com
énfase na sua importancia para a promog¢ao e desenvolvimento de atividades experimentais na
comunidade escolar e 0 seu impacto no ensino e aprendizagem da Fisica. Apés auscultagdo de uma
amostra de mais de 3000 alunos e cerca de 600 professores dos Ensinos Basico e Secundario,
participantes nestas Olimpiadas, foram sinalizadas varias dificuldades relacionadas com a educagao
em ciéncias, em particular na area experimental. Assim sendo, concluiu-se que é importante aferir
precocemente o desempenho dos alunos nos primeiros anos escolares e analisar os seus
conhecimentos e competéncias cientificas quando expostos a atividades praticas fora do contexto de
sala de aula. Atualmente, em Portugal, apenas se realizam as Mini-Olimpiadas de Matematica
(Olimpiadas Portuguesas da Matematica (n.d.)) e as Competigbes de Ciéncia (PmatE/UA (n.d.)) ao
nivel do 1.° (CEB), mas ambas as competi¢cdes ndo avaliam competéncias operacionais (saber-fazer).

Neste enquadramento, desenhamos o estudo piloto “/ Mini-Olimpiadas Experimentais de Ciéncia”
(MOEC) para implementarmos, pela primeira vez em Portugal, esta competicdo no final do 1.° CEB. A
investigacao foi aprovada no contexto dos projetos de Investigagdo, Desenvolvimento e Inovagao
Cientifica e Tecnolégica do Instituto Politécnico de Viseu (PROJ/IPV/ ID&1/023) e financiada pela
Caixa Geral de Depdsitos. Foi desenvolvida pela Escola Superior de Educacdao de Viseu em
cooperagao com a Ciéncia Viva, as Sociedades Portuguesas de Fisica e Quimica, a Sociedade
Geoldgica de Portugal, a Ordem dos Bidlogos, a Association of Polar Early Career Scientists e a
International Association for Geoethics.

2. ESTUDO EMPIRICO

2.1. Objetivos e metodologia

O estudo teve como objetivos:
1. Avaliar a exequibilidade das Mini-Olimpiadas de Ciéncia ao nivel do 4.° ano do 1.° CEB;
2. Sinalizar as necessidades dos professores para a pratica do ensino experimental das ciéncias;

3. Investigar o potencial das Mini-Olimpiadas de Ciéncia para identificar e avaliar as competéncias
tedricas e experimentais de ciéncias dos alunos no final do 1.° CEB;

4. Motivar alunos e professores para novos desafios cientificos e ajudar a despertar vocagdes.
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Em termos metodolégicos, o estudo piloto & classificado como exploratério-descritivo (Tuckman,
2000) dada a inexisténcia, até a data, de estudos ao nivel do 1.° CEB que avaliem as competéncias
operacionais de ciéncias dos alunos portugueses através das Olimpiadas. Teve inicio no ano letivo
2020/2021, continuou em curso no ano letivo 2021/2022, enquadrado na disciplina de Estudo do
Meio. A amostra envolveu os diretores, os professores e os alunos do 4.° ano do 1.° CEB de
instituicdes de ensino, publicas e privadas, do distrito de Viseu. No que concerne aos instrumentos de
investigacao foram desenvolvidos cinco questionarios e quatro provas olimpicas (duas teodricas, a de
treino e a oficial, e duas experimentais, a de treino e a oficial). Paralelamente, foram produzidos
alguns recursos didaticos e kits experimentais (hands-on) para os docentes do 1.° CEB. Todos os
questionarios foram validados por elementos externos ao projeto.

O projeto foi dividido em trés etapas. Na primeira etapa solicitou-se a autorizagdo a Dire¢do-Geral da
Educacédo (DGE) para realizar o estudo piloto em meio escolar e, ainda, para aplicar os dois primeiros
questionarios, através da plataforma on-line do Google forms. Apés o deferimento da DGE,
contactaram-se todas as instituicdes de ensino do distrito de Viseu com o objetivo de apresentar o
projeto e aferir os docentes interessados em participar. No ano letivo 2020/2021, aplicaram-se os
questionarios Q1 e Q2 aos diretores dos(as) Agrupamentos/ Escolas/Colégios e aos professores do
1.° CEB do distrito de Viseu. Com os questionarios procurou-se recolher informagdes sobre:
estratégias usadas no trabalho pratico em educagdo em ciéncias; recursos disponiveis para o ensino
das ciéncias em contexto de sala de aula; principais dificuldades na implementagao das atividades
experimentais; necessidade de realizagao de agdes de formacao continua de professores; e, ainda, a
exequibilidade das Mini-Olimpiadas no final do 4.° ano de escolaridade do 1.° CEB.

Depois de auscultados os diretores e professores, através da aplicagdo dos questionarios, foi
desenvolvido e implementado na segunda etapa do projeto, o Curso de Formacao intitulado
“Recursos cientificos e didaticos para a Educagdo em Ciéncias no 1.° CEB”. Este curso foi acreditado
pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacédo Continua (CCPFC/ACC-109845/20). Foi
conceptualizado tendo por base os resultados da auscultagdo dos professores sobre a(s)
componente(s) das ciéncias (Fisica, Quimica, Astronomia, Biologia ou Geologia) da disciplina de
Estudo do Meio onde consideram ter mais dificuldade(s) em realizar atividades experimentais e onde
gostariam de frequentar acbées de formacéo continua. O Curso, de duracdo total de 25 horas nao
presencias (e-learning)’, foi organizado em seis sessdes, concretizadas de janeiro a margo de 2021.
Nas cinco primeiras sessbes foram explorados conceitos subordinados aos modulos cientificos de
Educagdo Ambiental, Astronomia, Eletrostatica e Eletromagnetismo, Corpo Humano e Terra/Agua/Ar.
A sexta sesséao foi destinada a dois momentos de avaliagdo. No primeiro momento concretizou-se a
apresentacdo e discussdo plenaria da reflexdo critica dos formandos. No segundo momento, os
formandos tiveram a oportunidade de avaliar a agao de formagao continua com o preenchimento de
um questionario.

Ao longo das sessdes, os formandos tiveram oportunidade de desenvolver atividades praticas e
experimentais, acompanhando a exposi¢gdo dos conceitos pelos formadores, utilizando kits
experimentais oferecidos previamente para o efeito. Todos os recursos didaticos utilizados pelos
formadores foram disponibilizados aos formandos, através da plataforma Moodle da ESEV. Desta
forma, procurou-se minimizar o impacto do distanciamento fisico provocado pela Covid-19 na
dindmica da acao de formagao continua.

A equipa multidisciplinar de formadores, com formagdo académica e experiéncia profissional nas
diferentes areas cientificas dos mddulos, possibilitou a partilha de conhecimento atualizado e de
ideias inovadoras com os formandos.

Por ultimo, na terceira etapa, foram conceptualizadas, aferidas e implementadas as provas olimpicas
de indole tedrica e experimental no ambito da disciplina de Estudo do Meio, nas areas cientificas de
Astronomia, Fisica, Quimica, Biologia e Geologia. As provas tiveram como base as respostas dadas
pelos docentes do 1.° CEB no questionario da primeira etapa, relativamente aos seguintes
pardmetros: i) duragdo do tempo de cada prova, tedrica e experimental; ii) realizagdo prévia das
provas de treino e iii) concretizagdo individual ou em grupo das provas. Os conteudos programaticos

"Em 2019, quando desenhamos este estudo piloto tinhamos como designio concretizar uma oficina de formagao presencial na
ESEV. Todavia, com o agravamento da situagdo pandémica da Covid-19 e com o encerramento dos estabelecimentos de
ensino, o Curso de Formacéao foi desenvolvido no formato e-learning. Também por este motivo, a amostra do estudo piloto
ficou circunscrita aos alunos e professores do concelho da Viseu.
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abordados nas quatro provas olimpicas? foram lecionados na agédo de formag&o continua. As quatro
provas olimpicas e os dois ultimos questionarios dirigidos a alunos e professores foram aferidos
previamente com alunos do 4.° de ano de escolaridade e professores nado participantes no estudo
piloto. De seguida, foram disponibilizadas as provas de treino as instituicdes de ensino participantes
nesta etapa e, ao longo do més de margo, os alunos tiveram a oportunidade de as realizar no
contexto escolar. Finalmente, em abril, concretizou-se o dia das Mini-Olimpiadas Experimentais de
Ciéncia na ESEV. Durante uma manhad os alunos realizaram as provas oficiais, tedrica e
experimental. Paralelamente, os professores acompanhantes participaram em duas palestras sobre
tematicas abordadas na disciplina do Estuo do Meio. No final, os docentes e os alunos preencheram
um questionario para se pronunciarem sobre a natureza das provas olimpicas e a organizacao do
evento.

2.2. Caracterizagao da amostra do estudo

A Tabela 1 apresenta a caracterizacdo da amostra do estudo, designadamente diretores (n1 = 43) e
professores (n, = 204) quanto a idade, género, tempo de servigo e formagéo académica.
Tabela 1

Caracterizagdo da amostra na primeira etapa do estudo piloto.

Diretores Professores
N.° Sujeitos n; =43 n, =204
Idade média (anos) 53 49
Género (%)
Masculino 33 13
Feminino 67 87
Tempo médio de Servigo (anos) 30 25

Ensino Basico e

. Ensino Basico
Secundario

Formacgao base

Ulteriormente, na segunda etapa participaram 30 professores® do concelho de Viseu de diferentes
instituicbes de ensino publicas e privadas (Tabela 2).

Tabela 2

Caracterizagdo da amostra da segunda etapa do estudo piloto.

Professores
N.° Sujeitos n=30
Idade média (anos) 46
Género (%)
Masculino 16
Feminino 84
Tempo médio de Servigo (anos) 21
Formacgao base Ensino Basico

2 Duas de treino (uma tedrica e uma experimental) e duas oficiais (uma tedrica e uma experimental).

% De acordo com as regras do CCPFC o Curso de Formagado tem no maximo 30 formandos por sesso.
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3. RESULTADOS DOS QUESTIONARIOS

Neste ponto, sdo apresentados alguns dados das respostas dos diretores e dos professores do 1.°
CEB do distrito de Viseu sobre a componente experimental, a formacdo de professores e a
exequibilidade das MOEC, bem como resultados acerca da avaliacdo do Curso de Formacao por
parte dos docentes participantes.

Os diretores dos(as) agrupamentos/escolas/colégios, quando interrogados sobre as condi¢des para a
pratica regular do ensino experimental no d&mbito da disciplina do Estudo do Meio do 1.° CEB (Fig. 1),
referiram que: i) ndo tém um orcamento especifico suficiente para as necessidades cientificas/
experimentais das escolas (63%); ii) ndo tém materiais e equipamentos para os alunos realizarem
experiéncias individualmente ou em grupos de 2 alunos (54%); iii) ndo tém um plano anual de
formacao continua para os professores do 1.° CEB na area do ensino experimental das ciéncias
(63%) e iv) ndo tém um espaco fisico para os professores prepararem as atividades experimentais
(52%). Relativamente ao tempo disponivel para os professores titulares da turma realizarem
atividades experimentais com os alunos, 79% dos diretores responderam que “Sim”, enquanto que
49% dos docentes do 1.° CEB referiu que ndo tem tempo para a concretizagdo do ensino
experimental devido a extens&o dos programas (Fig. 1).

100
Resposta
s Sim
80 Nao

60

40
) l
0

Materiais Plano de Espaco
e Formagéo fisico
equipamentos  continua

PERCENTAGEM DE RESPOSTAS

Tempo paraa
preparagéo

Orgamento

PERGUNTAS

Figura 1 - Consideragbes dos diretores sobre as condi¢gbées dos(as) agrupamentos/escolas/colégios

para a pratica regular do ensino experimental.
Relativamente a auscultagdo dos diretores e dos professores sobre a pertinéncia das atividades
experimentais na aprendizagem, foi-lhes colocada a questdo “No dominio do Estudo do Meio no 1.°
CEB, em que medida consideram que a realizagdo de atividades experimentais contribui para a
aprendizagem dos alunos?”. A maioria dos diretores e professores inquiridos foram da opinido que a
realizagdo de atividades experimentais contribui muitissimo para a aprendizagem, 77% e 57%,
respetivamente (Tabela 3).

Tabela 3

Resultados dos diretores e dos professores, sobre a importdncia da realizagdo das atividades
experimentais na aprendizagem dos alunos.

Diretores
0 (N&o contribui nada) - 0%
1-0%
2-0%
3-0%
4-23%

5 (Contribui muitissimo) - 77%

Professores
0 (N&o contribui nada) - 0%
1-0%
2-0%
3-1%
4-42%

5 (Contribui muitissimo) - 57%
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A maioria dos docentes consideraram que o nivel de interesse demonstrado pelos seus alunos
relativamente as tematicas de ciéncias no ambito da disciplina de Estudo do Meio do 1.° CEB é muito
grande (Fig. 2).

51.7%

%4
o

45.9%

N w IN
<] S S

=
o

Percentagem de respostas

2.0%

o 0.0% 0.5% m—m
1 2 3 4
(Nenhum) (Imenso)

Figura 2 — Opinido dos professores sobre o nivel de interesse dos seus alunos por tematicas de
ciéncias.
No que concerne as principais motivagdes para realizarem atividades experimentais com os alunos,
os professores apontaram com predominancia as seguintes: estimula a curiosidade, a autonomia e o
pensamento divergente, desenvolve competéncias, capacidades e conhecimentos cientificos e motiva
os alunos para aprender ciéncias (Fig. 3).

Permite o contacto com o método cientifico

Estimula a curiosidade, a autonomia e o pensamento divergente
Desenvolve competéncias, capacidades e conhecimentos cientificos
Favorece a compreenséo dos conceitos teéricos

Motiva os alunos para aprender ciéncias

o

20 40 60 80
Percentagem de respostas

Figura 3 — Principais motivagbes dos professores para realizarem atividades experimentais com os
alunos.

Estes docentes consideraram que a extensdo do programa, a falta de equipamento e a falta de
material sdo os principais motivos que dificultam a realizagdo das atividades experimentais. Na op¢ao
de resposta “Outros” foi também indicada a falta de carga horaria na disciplina de Estudo do Meio

(Fig. 4).

Falta de equipamento _59.5%
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Figura 4 — Principais motivos que dificultam a realizagédo das atividades experimentais por parte dos
professores.
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Quanto as principais dificuldades dos seus alunos do 1.° CEB na realizagdo de atividades
experimentais, os professores indicaram maioritariamente a formulagdo da questdo problema e a
interpretacao dos resultados (Fig. 5).

Compreensao do enunciado do problema _ﬂ,l%
Compreensao do protocoalo -M.G%
Manipulagao dos materiais e equipamentos _

21.5%
Tratamento de dados 31.2%
51.2%

Outros 0.0

=}

10 20 30 40 50 60
Percentagem de respostas

Figura 5 — Principais dificuldades dos alunos na realizagdo das atividades experimentais .

No que respeita a formagao continua, os professores afirmaram que sentem necessidade desta na
area do ensino experimental (96,8%) e que as fases da atividade experimental em que mais
necessitam de formagao continua séo a planificagdo das diferentes etapas da atividade experimental,
a preparagao dos materiais e equipamentos e a recolha, tratamento e analise de dados (Fig. 6).

Compreensdo tedrica dos conteldos cientificos
Planificagao das diferentes etapas da atividade experimental
Preparagao dos materias e equipamentos

Recolha, tratamento e andlise de dados
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Figura 6 — Fases da atividade experimental onde ha necessidade de mais formagé&o continua por
parte dos docentes.

Os professores revelaram que a(s) componente(s) de ciéncias de Estudo do Meio onde apresentam
maiores dificuldades na realizagdo de atividades experimentais sdo a Fisica e a Quimica (Fig. 7). As
principais razdes subjacentes a este facto sdo a falta de formagéo no geral, a falta de formagéao
tedrical cientifica e a falta de formacao continua.

Astronomia
Fisica
Quimica
Biologia
Geologia

Engenharia
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10 20 30 40 50
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Figura 7 — A(s) componente(s) das Ciéncias do Estudo do Meio onde os professores consideram ter
mais dificuldade em realizar atividades experimentais.

A maioria dos docentes (71,7%) considera também que néo é suficiente a oferta formativa na area do
ensino experimental, sendo de relevar que 45,4% ainda néo frequentou a¢des de formacao continua
nesta area.

O questionario dos docentes finalizou com perguntas que procuravam avaliar a exequibilidade das
Mini-Olimpiadas Experimentais de Ciéncia no final do 4.° ano do 1.° CEB com 2 provas olimpicas
(tedrica e experimental). Relativamente a duragdo média, cerca de 45 % dos professores € da opinido
que ambas as provas devem ser de 30 minutos. Acerca da sua realizacao, referiram que os alunos
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devem trabalhar sempre em grupos de dois. Por ultimo, a maioria dos professores, cerca de 97%,
considerou que ha a necessidade de preparagao prévia para as duas provas olimpicas.

No que diz respeito a avaliagdo da agdo de formacgdo continua, os docentes fizeram uma apreciagao
global bastante positiva (Tabela 4). A totalidade dos formandos (100%) apontou como excelente a
“pertinéncia dos moédulos cientificos abordados”, 90% considerou excelente o “interesse e utilidade
dos conceitos cientificos para o ensino das ciéncias” e 97% referiu que os formadores tém “dominio e
conhecimentos atualizados sobre os temas”. Maioritariamente, os formandos valorizaram os itens
“qualidade cientifica, didatica e pedagdgica de todas as intervengdes”, “desenvolvimento de conceitos
cientificos” e “apds esta formagéo irei utilizar as competéncias desenvolvidas nos processos de
ensino e aprendizagem”. Quanto a “Documentagdo e recursos didaticos fornecidos”, 76% dos
docentes considerou “Excelente” e 24% “Bom”.

Tabela 4

Opinido dos professores sobre o Curso de Formacgao.

5 4 3 2 1
(Excelente) (Mau)

Pertinéncia dos maédulos cientificos
abordados 100% 0% 0% 0% 0%
Interesse e utilidade dos conceitos . o o .
cientificos para o ensino das ciéncias 0% 10% 0% 0% 0%
Formadores com dominio e
conhecimentos 97% 3% 0% 0% 0%
atualizados sobre os temas
Qualidade cientifica, didatica e o o o o o
pedagdgica de todas as intervengdes 7% 3% 0% 0% 0%
Zt:ﬁ;;f;l;ﬂmento de conceitos 93% 7% 0% 0% 0%
Documentagido e recursos didaticos 76% 249% 0% 0% 0%

fornecidos

Apés esta formagao irei utilizar as
competéncias desenvolvidas nos 97% 3% 0% 0% 0%
processos de ensino e aprendizagem

4. CONCLUSOES

Os resultados do estudo permitem-nos uma primeira visao holistica sobre a educagcdo em ciéncias no
1.° CEB na regiéo de Viseu.

De acordo com a opinido dos diretores, a maioria dos estabelecimentos de ensino do distrito de Viseu
nao dispde de um orgamento especifico, de materiais e equipamentos para os alunos concretizarem
as experiéncias individualmente ou em grupos de dois € de um espacgo fisico para os professores
prepararem as atividades experimentais. Contudo, a grande maioria dos diretores referiu que os
docentes titulares da turma tém tempo disponivel para realizarem as experiéncias com 0s seus
préprios alunos. Esta visdo ndo é partilhada pelos docentes, pois afirmaram que a extensdo do
programa penaliza o tempo necessario para a pratica regular do ensino experimental.

Os diretores e os professores inquiridos valorizaram as aulas experimentais e reconheceram-lhes
vantagens para o processo ensino-aprendizagem. Os docentes afirmaram que os alunos tém um
interesse muito elevado pelas tematicas de ciéncia e as principais motivagdes para realizarem as
atividades experimentais com os alunos estdo relacionadas com o seu potencial intrinseco, o de
estimular a curiosidade, a autonomia e o pensamento divergente e, ainda, de desenvolver
competéncias, capacidades e conhecimentos cientificos.

Algumas dificuldades identificadas pelos professores na pratica do ensino experimental desde a
década de 90, sobretudo a extensdo do programa, a falta de equipamento, material e tempo, sdo
corroboradas atualmente por outros docentes de diferentes niveis de ensino basico e secundario
(Cachapuz et al., 1989; Martins et al., 2002; Mota, 2011; Oliveira, 2018).
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Os alunos do 1.° CEB revelam maior dificuldade na realizagdo da atividade experimental nas fases da
formulagédo da questédo problema e da interpretagao dos resultados, de acordo com a avaliagao dos
seus professores.

A maioria dos professores sente necessidade de formacao continua e considera que nao é suficiente
a oferta na area do ensino experimental, em particular nas fases da planificagdo das diferentes etapas
da atividade experimental e na preparagdo dos materiais e equipamentos. A Fisica e a Quimica sao
as componentes das ciéncias da disciplina do Estudo do Meio onde a maioria dos professores
considerou ter mais dificuldades em realizar atividades experimentais, atribuindo este problema a falta
de formagdo. Neste dominio, a maioria dos diretores afirmou que ndo tem um plano anual de
formacgéo na area do ensino experimental.

Salienta-se que, relativamente as provas olimpicas tedricas e experimentais, os docentes auscultados
afirmaram que cerca de % dos seus alunos ndo conseguem realizar autonomamente as provas
olimpicas no final do 1.° CEB e que estas devem ser concretizadas em grupos de dois alunos e cada
uma deve ter a duracdo de 30 minutos. Referiram, ainda, a necessidade de uma preparacao prévia
com provas de treino.

Relativamente ao Curso de Formacgao, os docentes participantes do concelho de Viseu referiram que
a “Qualidade da formacao é superior as habituais”, relevando a pertinéncia dos médulos cientificos
abordados.

Em suma, tendo em conta o elevado interesse dos alunos pela ciéncia, é fundamental os docentes
estimularem as criancas para diferentes areas cientificas, sem negligenciarem a componente
experimental. Assim, urge criar condicdes em contexto de sala de aula, de forma a promover a
melhoria da qualidade da educacdo em ciéncias e dos resultados da aprendizagem escolar dos
alunos. Simultaneamente, é fundamental disponibilizar aos professores agdes de formagao continua
de indole cientifica, de natureza tedrica e pratica, nas areas de Fisica, Quimica, Biologia, Geologia e
Astronomia.

Por ultimo, salienta-se a necessidade de estabelecer pontes de didlogo e reflexdo entre os
intervenientes do estudo e as entidades responsaveis pela educagédo em ciéncias em Portugal.
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Resumo

A inovagéo das suas praticas é um dos desafios atuais do Ensino Superior (ES), perspetivando as
exigéncias do mercado do trabalho, a sua rapida evolugdo e a variedade de capacidades requeridas.
O estudante ¢ ator ativo da sua aprendizagem, nesta mudanga de paradigma. Forte motivagéo para
os estudantes do século XXI e estimulagdo da mobilizagdo de competéncias em diversas areas, a
criagdo de narrativas digitais ndo lineares dindmicas com o Korsakow 6 revelou ser uma ferramenta
poderosa na aprendizagem ativa das linguas estrangeiras. O projeto JASM (Janela aberta sobre o
mundo: LE, criatividade multimodal e inovagdo pedagogica no ES), desenvolvido por uma equipa
pluridisciplinar de docentes do ES, utiliza esta plataforma para a produgdo de curtas-metragens, em
francés e inglés, por estudantes do curso de licenciatura em Comunicagao Social da Escola Superior
de Educacado de Viseu (ESEV). O percurso de vida e as tradicées de imigrantes em Viseu séo as
bases do trabalho. As abordagens diversas, de criacao e de diferentes modos, com o objetivo de
desenvolver, nos estudantes, uma consciéncia multilingue e multicultural, num ambiente criativo,
colaborativo e interdisciplinar constituem as originalidades do projeto. O recurso as novas tecnologias
contribuiu para a renovagao de praticas e para a motivagdo dos aprendizes, o aumento do empenho e
a melhoria das performances. O papel do docente transitou de elemento centralizador para orientador
do processo de aprendizagem, mais disponivel e mais flexivel.

Palavras-chave: inovagao pedagdgica, ensino superior, linguas estrangeiras e diversidade linguistica
e cultural, ferramentas digitais, criatividade multimodal.

Abstract

Implementing pedagogical innovation practices is one of the current challenges in Higher Education
(HE), considering the demands of the labor market, its rapid evolution, and the variety of skills it
requires. Within this process, the student participates actively in his learning path. In the case of the
current research, the creation of dynamic non-linear digital narratives with Korsakow 6 proved to be a
powerful tool in the active learning of foreign languages to enhance strong motivation for 21st-century
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students and stimulate the mobilization of skills in several areas. The JASM project (Janela aberta
sobre o mundo: Linguas Estrangeiras, criatividade multimodal e inovacdo pedagdgica no Ensino
Superior), developed by a multidisciplinary team of HE teachers, uses this platform to produce short
films, in French and English, by undergraduate students of the Media Studies degree course of the
Escola Superior de Educacéo de Viseu (ESEV). The life path and traditions of immigrants in Viseu are
the bases of the work. The originality of the project lies in the diverse creative approaches intended to
raise multilingual and multicultural awareness among students, within a creative, collaborative, and
interdisciplinary environment. The use of new technologies has contributed to the renewal of practices
and the motivation of students, increased commitment, and improved performances. The role of the
teacher has changed from being a sage on the stage to that of guide on the side, someone who is
more available and more flexible.

Keywords: pedagogical innovation, higher education, foreign languages, and linguistic and cultural
diversity, digital tools, multimodal creativity.

1. INTRODUGAO

Um estudo sobre a relagcao entre competéncias em linguas estrangeiras (LE) e empregabilidade na
regido de Viseu (Portugal) destacou a importéncia das LE para o mercado de trabalho, desde o
recrutamento até a progressao na carreira, perspetivando maiores responsabilidades e remuneragéo.
Competéncias comunicativas em varias LE permitem uma melhor participagcdo na economia de
mercado, o alcance de novos publicos-alvo, tendo em conta, nomeadamente, a dimensao emocional
das linguas e o estabelecimento de novas relagées duradouras (Delplancq et al., 2017; Costa Lopes
et al., 2018). Para garantir a eficacia do processo de comunicagdo, & necessaria uma consciéncia
multicultural.

Ensinar LE no ensino superior (ES) ndo se limita a transmissao de competéncias linguisticas. Deve
preparar os estudantes para o contacto intercultural e oferecer experiéncias de sucesso e inovadoras
que promovam motivagdo e integragdo profissional. Outra questdo crucial neste ambito é a
contextualizagdo da LE. A abordagem interdisciplinar ajuda a estabelecer um quadro mais adequado
as necessidades de comunicagado e promove a educagao multimodal e multidimensional adaptada ao
contexto (Rozati & ali, 2017).

Nesse sentido, o uso das tecnologias de informagdo e comunicagdo em sala de aula apresenta
inUmeras vantagens que ja sdo conhecidas. Permite, em particular, diversificar as estratégias e as
oportunidades de posicionar o estudante num contexto de comunicagao real e mais motivador na LE.
O trabalho em equipa ¢ vital e o modelo de aprendizagem é colaborativo (Cao, 2015). Também
favorece a autoformagido dos estudantes com vista a autonomia no trabalho orientado por um
professor “Tutor” (Crinon, 2013). A progressdo dos aprendentes manifesta-se através das novas
ideias que vao surgindo e da melhor organizacdo do trabalho, da maior facilidade e rigor na escrita
dos textos e da proposta de produgdes orais espontaneas, da atitude em geral e da aquisigdo de mais
autonomia para o desenvolvimento de habilidades (Delplancq et al., 2019).

O ensino da LE ao nivel superior ndo escapa a necessidade de inovar e de considerar novas
variaveis associadas a evolugdo das realidades da sociedade e do mercado de trabalho. A
implementacdo de estratégias na sala de aula vinculadas a pedagogia de projeto possibilita dar
sentido a aprendizagem, estimula os estudantes e desenvolve a sua autonomia. O papel do professor
também é renovado nesta abordagem, segundo a qual se deve adaptar constantemente ao progresso
€ as necessidades dos estudantes.

O projeto JASM consiste numa experiéncia pedagoégica do projeto na ESEV (Instituto Politécnico de
Viseu, Portugal), com estudantes da licenciatura em Comunicagdo Social inscritos em varias
unidades curriculares de LE. Tem como objetivos promover a aquisicdo de competéncias multilingues
e o desenvolvimento da consciéncia plurilingue através da mobilizagdo das diferentes dimensdes da
linguagem (estética e emocional, para além da cognitiva), num trabalho criativo, colaborativo e
interdisciplinar. A metodologia de trabalho é baseada na interdisciplinaridade, LE aliando criatividade
e arte digital.
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2. ENSINO SUPERIOR, PEDAGOGIA DE PROJETO E APRENDIZAGEM LE

Um dos objetivos do ES é de preparar profissionais capazes de resolver problemas de forma eficaz,
exercitar o pensamento critico e adaptar-se a diversas situagdes. A participagao ativa do estudante no
seu processo de aprendizagem (Hoffmann, 2013) obriga o docente a repensar as suas estratégias de
trabalho com as suas turmas. Ele deixa de ser um transmissor de conhecimento diante de recetores
passivos para se tornar um guia e um supervisor do percurso de atores ativos e atentos. Nessa
perspetiva, a inovagdo pedagodgica no ES é uma etapa essencial na melhoria das praticas
pedagodgicas e das atitudes dos estudantes. Em relagcdo direta com a valorizagdo deste nivel de
ensino, observa-se a necessidade de uma reflexdo educativa e criativa e na sua aplicagéo, ao longo
de um processo sustentado, de grande flexibilidade de acordo com o impacto pretendido e
progressivo, a varios niveis (Walder, 2014).

A pedagogia de projeto participa ativamente nesta evolugdo do processo ensino-aprendizagem na
ES. Lafortune (2010) define a pedagogia de projeto como um modelo de ensino cujo objetivo € criar
condigdes otimas para a aprendizagem do significado em torno de um projeto, elemento basico. Os
estudantes controlam o seu percurso e sdo solicitados no questionamento e na organizagdo do
caminho que os leva ao produto final. A liberdade de acdo é fonte de motivagdo e revela os
interesses do grupo. A supervisdo do professor garante o estabelecimento de condigdes de trabalho
semelhantes as caracteristicas da futura profissdo. O produto final deve ser oferecido a uma
comunidade ampla. O estudo de Berdal-Masuy e Botella (2013) mostra que um projeto diretamente
relacionado com o futuro profissional dos estudantes, com um produto final claro para eles, tera
consequéncias emocionais positivas.

Espera-se que a aplicagdo desta abordagem ao ensino de LE (com objetivos especificos para
estudantes do ES de cursos nédo dedicados a LE) facilite a aquisicdo de competéncias profissionais,
metodoldgicas, linguisticas, comunicativas e socioculturais, associadas aos setores-alvo de atividade,
no contexto da globalizacdo (Karyawati et Ashadi, 2018). Combinada com uma abordagem
interdisciplinar, a pedagogia de projeto € uma forma de interagdo dinamica que permite uma melhor
mobilizagcao dos atores educacionais. Do ponto de vista do s6cio construtivismo e de acordo com o
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (Conseil de 'Europe, 2001), cada individuo é
um ator da sua aprendizagem. As interagcdes sao essenciais, assim como a cooperacao e tarefas
integradas e adaptadas ao ambiente. A pedagogia de projeto facilita o acesso a conhecimentos
duradouros, onde o estudante desempenha tanto o papel de ator quanto de investigador e envolve
uma interagao entre aprender e fazer, melhorando a responsabilidade e autonomia do estudante. As
fases do fluxo de trabalho comumente aceitas sdo as de preparagao, estruturacio, implementacao e
avaliagéo do projeto (Van Thien, 2013).

Varios estudos descrevem experiéncias de aprendizagem baseadas em projetos no ensino das LE,
onde as tecnologias de informacao e comunicagao (TIC) sdo usadas para melhorar o desempenho
dos estudantes. Citemos Bernal Pinzén e Monroy Nova (2018) que concluem que as TIC, aliadas a
estratégias pedagdgicas de projeto, incentivam os estudantes a trabalhar em equipa e desenvolver
melhor o seu pensamento critico e motivam numa tarefa que estimula o desenvolvimento profissional.
Bell (2010) observa que, dentro desta mesma estrutura, os estudantes valorizam o trabalho
colaborativo em sala de aula enquanto favorecem o trabalho individual fora da sala de aula. Para o
docente, mais investimento e mais tempo sao necessarios num trabalho onde o seu papel se torna o
de parceiro na aprendizagem e na tomada de decisdes (Barge, 2010). A participagdo ativa dos
estudantes, no processo de construgdo de conhecimentos e competéncias, baseia-se na manutencao
da motivagdo destes durante a experiéncia e nas competéncias pedagogicas e tecnoldgicas dos
professores ao longo da sua orientagdo (Marwan, 2015). A transicdo para o digital acarreta uma
renovagado da apresentagdo da informagéo e requer respostas rapidas dos professores que devem
ser capazes de usar a multimodalidade de forma eficaz para orientar os seus estudantes através de
processos cognitivos significativos, com objetivos de compreenséao social e critica (Farias, 2011).

Combinar as artes com a aprendizagem LE ndo é uma ideia nova, mas alavancar essa alianga em
certas areas da arte digital no ES é inovador. Experiéncias em varios ambientes mostraram que
projetos de photovoice podem gerar interpretacdes cognitivas e emocionais durante a participacao
ativa da comunidade (Carlson, 2006). Em 2018, Budach (2018) exibiu um projeto para criar filmes de
animagao em torno de objetos pessoais de estudantes de mestrado da Universidade de Luxemburgo.
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A cultura material associada a encenagéo digital parece estimular o aprendizado do LE, bem como o
pensamento critico.

Para além de participar na inovagdo pedagodgica no ES na area do LE em cursos néo especificos de
linguas, o projeto JASM pretende contribuir para a reflexdo sobre a posicdo dos docentes do LE no
ES com vista a melhorar a autonomia e motivagdo dos estudantes e fortalecer a relagcao entre a
academia e o mundo real. Pretende-se também ser uma experiéncia de promogao da aprendizagem
do LE através de estimulos sociais, culturais e artisticos. A pedagogia de projeto no contexto da
diversidade linguistica e cultural permite a produgdo de conteudos em LE ao mesmo tempo que
incentiva boas praticas interdisciplinares para motivar o estudante a desenvolver conhecimentos,
saberes, competéncias interpessoais e saberes num trabalho colaborativo e cooperativo. O objetivo
final é levar o estudante a desenvolver uma consciéncia multiingue e multicultural através de
abordagens variadas, criativas e multimodais.

3. ESTRUTURA DO PROJETO

O projeto JASM ¢ realizado com estudantes do curso de Comunicagao Social (1.° € 2.° anos) da
ESEV, licenciatura de 3 anos (180 ECTS) que inclui trés disciplinas obrigatérias dedicadas as LE
(Francés e Inglés; 4 ECTS cada uma) e uma opgdo de LE (4 ECTS). As saidas profissionais
enquadram-se nas areas do jornalismo, produgdo, organizagcdo e gestdo da informacdo e
comunicacgao institucional e organizacional. O curso escolhido oferece a vantagem de que os mesmos
estudantes possam acompanhar a experiéncia durante os 4 semestres de LE. Entre as unidades
curriculares do plano de estudos, os estudantes tém fotografia, arte digital e comunicagao
intercultural. Para além da dimensao cognitiva, os estudantes trabalham a dimensdo estética e
emocional da linguagem, através de experiéncias de criatividade artistica (artes mediaticas, arte
multimédia, photovoice, entre outras), garantindo assim a interdisciplinaridade no percurso, de forma
a exercer a comunicagado multimodal em Francés e Inglés, com base na recolha de informagao sobre
a diversidade cultural e linguistica da cidade de Viseu (Beira Alta, Portugal). O progresso da
aprendizagem do estudante e o papel do professor em todo o processo sdo avaliados através de
testes e entrevistas realizados no inicio e no final do projeto, incluindo através de monitorizagbes a
meio caminho. A equipa do JASM, multidisciplinar, € composta por docentes do ES, portugués e
estrangeiros, unido de especialistas em LE e de especialistas em arte digital, inovagéo educacional e
integracdo de migrantes.

4. METODOLOGIA

O projeto foi apresentado aos estudantes do 1.° ano da referida licenciatura. Vinte estudantes
ofereceram-se para se juntar a equipa do projeto. Um teste de nivel em cada LE foi aplicado a estes
voluntarios, bem como aos colegas da turma. A prova foi desenvolvida de acordo com os niveis do
QECR, para a compreensao escrita e oral e a produgéo escrita e oral, e é inspirada nos testes DELF,
DALF e TOEFL. Os tempos de resposta foram verificados para cada bloco de competéncias. A média
para o inglés é B2, enquanto para o francés se situa entre A2 para o oral e B2 para a escrita.

Cinco grupos de 4 estudantes foram formados. Cada um deles escolheu uma nacionalidade de entre
os presentes na cidade de Viseu (referéncias: estatisticas do Servico de Estrangeiros e Fronteiras).
As nacionalidades escolhidas sdo a angolana, a bielorrussa, a indiana, a italiana e a ucraniana. Cada
grupo lidou com uma nacionalidade diferente dos demais grupos e, em seguida, realizou um estudo
sobre o pais, bem como sobre os esteredtipos associados as nacionalidades / culturas que ilustram a
diversidade cultural e linguistica em questdo. Esta pesquisa foi apresentada em sala de aula, nas
duas LE, a todos os estudantes do mesmo ano do curso e foi um dos elementos da avaliagdo
continua do semestre. Um seminario sobre a fotografia foi oferecido pelo especialista na matéria da
nossa equipa, aos estudantes, além das aulas deste dominio, para enfatizar aspetos particulares do
contexto das fotos que realizadas.

Os grupos foram ao encontro de um migrante que vivia na cidade de Viseu. As redes sociais
possibilitaram a troca de informacgdes e o Centro Local de Apoio a Integragdo de Migrantes facilitou
alguns contactos. O objetivo do primeiro encontro foi apresentar o projeto e realizar uma entrevista
para que os estudantes pudessem escrever a histéria (nas duas LE) da vida dos migrantes. Foi
solicitada permissado para publicar a histéria e as fotos. Por meio de fotografias com legenda, em
francés e inglés, procuraram mostrar elementos importantes dessa trajetéria de vida e destacar
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aspetos da personalidade. Este trabalho foi também apresentado e comentado durante as aulas de
LE, nas duas LE, e serviu de base para a avaliagdo semestral. As competéncias transversais
adquiridas nas aulas de LE e em outras unidades curriculares foram assim mobilizadas, dando uma
dimensao claramente pratica e uma orientagdo em relagdo aos objetivos da formagao e do futuro
profissional.

Foi realizada uma segunda avaliagao, a partir de uma conversa com todos os estudantes do projeto e
com os seus colegas, a fim de fazer um balango da situagdo e perceber a sua percec¢do sobre o
trabalho e o sentimento sobre a sua evolugdo. Os resultados sdo extremamente positivos. Os
estudantes do projeto sentem-se muito interessados e sensibilizados pelos migrantes e pelas suas
historias. Sugerem a replicacado do trabalho, mas deixando a liberdade de escolha do tema geral.
Reconhecem que essa estratégia os motiva mais na aquisicdo de conhecimentos e competéncias.
Apreciam o trabalho colaborativo e compartilham tarefas de forma eficiente e natural, sem conflitos.
Reconhecem que a aprendizagem baseada em projetos Ihes da mais trabalho. Os colegas
consideram as informagdes compartilhadas muito interessantes, mas continuam a preferir a
aprendizagem e a avaliacdo tradicionais, estruturados desde o inicio. As conclusbes das duas
docentes de LE diretamente envolvidas sao que os estudantes progridem de forma mais auténoma,
fazem propostas para desenvolver e apresentar o trabalho e fazem intervengdes espontaneas nas
aulas para fazer um balango da situagéo e explicar os dados recolhidos e os problemas encontrados.
Em termos de intervencdo, orientam, guiam, sugerem e corrigem todas as produgdes, orais e
escritas. A Ultima avaliagdo consistiu também numa entrevista com os estudantes, devido as
restricdes de saude decorrentes do COVID-19. Os formandos continuaram a demonstrar grande
satisfagdo e entusiasmo pela metodologia seguida e pelos conhecimentos e competéncias adquiridos
em contexto real, ao mesmo tempo que recorrem a competéncias trabalhadas noutras disciplinas.

Com base num objeto ou de numa tradigdo do migrante, os estudantes criaram uma histéria e
escreveram um storyboard, a partir de uma animacdo que foi trabalhada na plataforma narrativa
multilinear Korsakow, sempre nas duas LE (exploragdo da cultura material e cenografia digital). As
produgdes resultaram em posts nas redes sociais, exposigdes, exibicdbes em eventos e publicagdo de
um e-book. O site do projeto descreve, nomeadamente, as varias atividades
(https://www.esev.ipv.pt/jasm/).

5. CONCLUSOES E PERSPETIVAS

O projeto JASM considera a dimensdo social e interativa da LE, promovendo a comunica¢do nos
seus varios aspetos, a colaboragcido e a experiéncia de participagcdo em contextos auténticos e em
relacdo direta com os objetivos do curso seguido. As competéncias linguisticas sdo combinadas com
o conhecimento cultural e social como parte do percurso de aprendizagem baseado em projetos.

Para além de ser aprendiz no contexto académico, o estudante é também um ator social, capaz de
cumprir tarefas que ndo as descritas rigorosamente nos programas das unidades curriculares,
utilizando competéncias interdisciplinares associadas ao ciclo de estudos frequentado. A
interdisciplinaridade no trabalho das LE de especializacdo ajuda os estudantes a apreender a
realidade da futura profissdo. As atividades organizadas sao realizadas sob o tema concreto definido
no projeto. Estes varios aspetos, aliados a produgbes publicadas em diferentes formatos, ajudam a
motivar os estudantes.

Os resultados das pesquisas atuais tendem a mostrar que o uso de metodologias ativas de
aprendizagem no trabalho colaborativo, em comparagao com as estratégias tradicionais, aumenta a
motivacao e a autonomia do estudante. Promove o processo interativo entre estudantes e docentes e
facilita a aquisicdo de conhecimentos e competéncias em LE. Esta experimentagéo visa abrir novos
caminhos de reflexdo sobre o processo de ensino/aprendizagem da LE no ES, testemunho de uma
experiéncia realizada com estudantes deste nivel de ensino.
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Resumo

O recreio afigura-se como um espacgo de eleigdo para o desenvolvimento de competéncias sociais, assim
como para habitos de vida saudaveis, no qual o brincar se verifica como capacidade inata e crucial a
condi¢ao das criangas, ao mesmo tempo que possibilita perceber a sociedade, a cultura e as vivéncias nas
quais as criangas se encontram inseridas, representando um meio privilegiado para a crianga promover as
suas aprendizagens e conhecimentos de forma inclusiva (Eira & Azevedo, 2020). O presente estudo incide
na promogao da atividade fisica das criangas nos espacos de autoformacao e lazer, visando compreender
os fendmenos sociais e culturais associados. Recorreu-se a8 metodologia de indole qualitativa, sustentada
em entrevistas semiestruturadas de grupo e individuais realizadas aos dois intervenientes principais deste
processo, criangas e educadores. Dai resultou que: o brincar realiza-se, na maioria das vezes, nos espagos
de recreio, em detrimento do seio familiar; as interagbes desenvolvidas nas dindmicas do recreio
representam atividades sociais e de atividade fisica; o espago exterior deve ser configurado para a
promocado de desafios sociais e estimulador de dindmicas de cooperagdo, assim como integrador e
inclusivo. Reconhece-se a importancia do recreio associado ao tempo para brincar livremente, permitindo
estilos de vida mais ativos e, consequentemente, mais saudaveis, concretizado a partir de dinamicas
sociais, atividades e relagbes interpessoais vivenciadas pelas préprias criangas, potenciando aprendizagens
significativas; Este espago é determinante para o desenvolvimento das criangas, durante o qual se
estabelecem processos cognitivos € motores que Ihes possibilitam integrar nos mais diversos contextos,
numa perspetiva inclusiva e pedagdgica.

Palavras-chave: Crianga, Escola, Aprendizagem, Brincar, Recreio.

Abstract

The playground performs as a space of choice for the development of social skills, as well as for healthy
living habits, in which playing is seen as an innate and crucial ability to children, at the same time that it
makes it possible to perceive society, its culture and experiences in which children are inserted, representing
a privileged mean for children to promote their learning and knowledge in an inclusive way (Eira & Azevedo,
2020). This study focuses on the promotion of children's physical activity in self-training and leisure spaces,
aiming to understand the associated social and cultural phenomena. A qualitative methodology was used,
supported by semi-structured group and individual interviews carried out with the two main actors in this
process, children and educators. The results were that playing takes place, most of the time, in recreational
spaces; the interactions developed in the dynamics of the playground represent social activities and physical
activity; outer space must be configured to promote social challenges and stimulate cooperation, integrative
and inclusive dynamics. In conclusion, the importance of recess associated with time to play freely is
recognized, allowing for more active and, consequently, healthier lifestyles, based on social dynamics,
activities and interpersonal relationships experienced by children themselves, promoting significant learning;
This space is crucial for the development of children, during which cognitive and motor processes are
established that allow them to integrate in the most diverse contexts, in an inclusive and pedagogical
perspective.

Keywords: Children, School, Learning, Playing, Recreation.
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1. INTRODUGAO

O reconhecimento e valorizagdo social de um comportamento tdo complexo como o movimento e a
atividade fisica tém sido consubstanciados pela sua estreita associacao com diversos marcadores que
especificam a saude e a qualidade de vida, Envolvimento, comportamentos e as competéncias
pessoais (Mota & Sallis, 2002).

As referéncias de identidade social do corpo na infancia sdo construidas pelo equilibrio entre a acdo do
corpo no espagco fisico e as interagdes em diversos contextos. O movimento faz parte da condicdo humana
e as experiéncias de aprendizagem terdo que passar pela corporalidade, permitindo a crianga: conhecer-se
como corpo, criando uma imagem favoravel de si mesma; ir dominando a sua motricidade corporal em
contacto com diferentes formas de expressdo e educagdo motora; demonstrar ousadia, confiangca e um
comportamento mais exploratério e capacidade estratégica; participar em formas de cooperagdo e
competicdo saudavel; seguir regras para agir em conjunto; e a organizar-se para atingir um fim comum,
aceitando e ultrapassando as dificuldades criadas pelas diversas experiéncias de aprendizagem. (Sarmento,
et al. 2017; Russell & Lester, 2010; Papalia, Olds, & Feldman , 2009; Sarmento, 2008; Wiertsema, 2006).

Segundo as Orientagbes Curriculares para a Educagéo Pré-Escolar (OCEPE) (ME, 2016, p. 31) “a crianga
realiza aprendizagens com sentido, sendo capaz de as utilizar noutras situagdes quotidianas,
desenvolvendo atitudes positivas face as aprendizagens e criando disposi¢des favoraveis para continuar a
aprender”. Esta prevaléncia permite a crianga aprender a organizar-se, a relacionar-se, a colaborar e a
partilhar decisdes. Desta forma, é possivel ver a aprendizagem ndo s6 como um processo cognitivo, mas
sim, fundamentalmente como um processo integrador de mdiltiplas dimensdes. E através do movimento que a
crianga encontra um conjunto de relagdes que sé&o necessarias para o seu desenvolvimento psicomotor
(Lopes et al., 2012) assim como, é através das interagbes que a crianga estabelece com o meio fisico e o
meio social que acontece o seu desenvolvimento feito com as experiéncias e dindmicas proporcionadas
pelas varias atividades ligadas a motricidade (Martins, 2013). Nesta perspetiva a Educagéo Fisica, no jardim
de infancia, “devera proporcionar experiéncias e oportunidades desafiantes e diversificadas” (Ministério da
Educacao, 2016, p. 43), considerando que deve existir uma contextualizagdo das atividades Iudicas, culturais
e recreativas, de acordo com o grupo de criangas (Azevedo, 2015). Objetivamente, devemos assumir a atitude
de que “as criangas tém direito a uma positiva e enriquecedora contaminacgéo afetiva” (Migueis & Abrantes,
2017, p. 134). Usando as palavras de Mora (2016) “el cérebro sé6lo aprende si hay emocién”, em suma, o
desenvolvimento humano é influenciado pelo meio envolvente e pelo tipo de interagdo com o meio, seja
através do espaco onde se movimenta, dos objetos que manipula ou ainda, através da relacdo que
estabelece com os outros (Neto & Marques, 2004).

A medida que a crianga cresce, experimenta e se movimenta, novos movimentos sdo integrados e
coordenados em agdes mais especializadas e complexas, que caracterizam e determinam as brincadeiras,
0s jogos e outras atividades das criangas mais velhas (Lopes et al., 2012; Nahas, 2017; Strong, Malina,
Blimkie, Daniels, Dishman & Gutin, 2005). Como sugerem os autores Lopes et al. (2012) “a educacao pelo
movimento e pelo jogo contribui para a formagao da personalidade através de processos de aprendizagem
motora e de atividades ludicas” (p. 66). Desta forma, sera imprescindivel que o movimento e as atividades
motoras sejam assegurados as criangas permitindo que estas tenham acesso a diversificagcdo de imensas
experiéncias, aquando da exploragdo dos espagos, dos relacionamentos entre eles e das varias destrezas
criadas pelas experiéncias de exploragdo com os diferentes materiais. (Matos, Simdes, Canha & Fonseca,
2000).

2. RECREIO: ESPAGO E TEMPO PARA A PROMOGAO DE COMPETENCIAS
SOCIOMOTORAS

Brincar € um direito universal de todas as criancas e o meio para o seu desenvolvimento social, emocional,
fisico e cognitivo (APSI, 2005; Neto, 2020). E a atividade natural da crianga que melhor corresponde a sua
forma holistica de aprender. (OCEPE, 2016)

Na sociedade contemporénea, as escolas sao locais de eleicdo onde & possivel promover comportamentos
saudaveis e ativos nas criangas, uma vez que estas passam, substancialmente, parte do seu dia nesse
contexto. Na escola, o espaco de recreio € um mundo de regras e rituais (Pereira et al., 2014), onde as
criangas aprendem muitas licdes para a vida.

Os recreios sdo uma excelente oportunidade para o desenvolvimento de competéncias: sociais (partilha,
cooperagao, comunicagao, resolugdo de conflitos, autodisciplina, etc.); emocionais (libertagdo do stress,
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autoestima, autoconfianga, maior habilidade para lidar com a adversidade e maior resisténcia ao “choking”);
e cognitivos (criatividade, resolugdo de problemas, controlo na tomada de decisdo, comportamento mais
exploratério e capacidade estratégica) para além do desenvolvimento organico e funcional com as criangas
fisicamente mais ativas (Martikainen et al., 2013; Lopes et al., 2012; Russell & Lester, 2010; Sarmento,
2008; Wiertsema, 2006).

Nesta perspetiva, os recreios, principalmente os que s&o desenvolvidos em espago exterior, em contacto
com a natureza, sdo espacos privilegiados de socializagdo, de aventura e de brincadeira, espagos onde as
criancas déo largas a sua imaginagdo, ensaiam e treinam comportamentos, em plena liberdade onde a
atividade motora assume especial relevancia (Instituto Portugués da Juventude e Desporto, 2016). Por
isso, deve ser um espaco aberto a vivéncias, um espaco estimulante, seguro, mas desafiante, organizado,
mas flexivel onde as criancas desfrutem do espaco, das outras criangas e dos materiais quem tém para as
brincadeiras. (Sarmento, Ferreira & Madeira, 2017). De acordo com a National Association for The
Education of Young Children (NAEYC, 1997) os beneficios do recreio assumem varios dominios, dentro dos
quais, ao nivel do desenvolvimento social, as criangas estabelecem uma interagdo com os pares,
desenvolvem o sentido de cooperacéo, partilha, perce¢cao do outro, linguagem e resolugédo de conflitos; ao
nivel do desenvolvimento emocional, permite a crianga a vivéncia de sentimentos variados, fruto do leque
de interagbes entre pares, por exemplo, aceitacdo do outro, tolerancia, autocontrolo, gestdo do stress e
conflitos, isto é, perseveranca, responsabilidade e a afetividade que proporciona o desencadear das suas
emocdes. Relativamente ao desenvolvimento fisico, este decorre da Atividade Fisica e desportiva que
funciona como escape da energia acumulada, mas também conduz ao desenvolvimento de destrezas e
habilidades motoras, com reflexos na dimensdo psicolégica da crianga, permite a dispersdo do
aborrecimento e o aumento da atencdo e concentragdo, consequentemente, uma melhor aprendizagem; e
ao nivel do desenvolvimento cognitivo, a crianga através do decorrer dos comportamentos exploratérios,
jogos, manipulagdo e outras atividades, permite o desenvolvimento de constructos intelectuais. (Neto &
Lopes, 2018).

E no recreio que a crianca testa e experimenta os seus limites, permitindo-lhes uma diversidade de
oportunidades para explorar o seu ambiente” (Pereira et al., 2014, p. 67), a crianga descobre os seus
interesses e paixdes e permite desenvolver e enriquecer aprendizagens infantis. Isto é, as criangas
aprendem primeiramente a sonhar, depois a imaginar e posteriormente, a perguntar (Lopes et al., 2012).
Basicamente, é neste espago que as criangas procuram “novos caminhos para criar agao e expandir 0s
seus limites” (Pereira et al., 2014, p. 68), sempre com a perspetiva de satisfazer as suas necessidades.

Relativamente ao desenvolvimento social e emocional, € no recreio que as criangas exploram as suas
capacidades sociais (Pereira et al., 2014) ou seja, as relagdes entre pares. A maior parte do tempo passado
na escola é feito na sala de atividades onde se encontram, muitas vezes em dindmicas individuais, onde &
dificil a promogéao das experiéncias de partilha e de cooperacgao.

De facto, as criangas ocupam o espago de recreio de uma forma muito natural e espontanea (Pereira et al.,
2014). Por este motivo, € necessario criar condigbes e oportunidades para que as atividades sejam
exploradas pelas criangas “dotadas de imaginagéo e sempre dispostas a exploragdo de novos ambientes,
materiais e jogos” (Pereira et al., 2014, p. 83). Desta forma, sera importante que os espagos sejam
pensados e construidos na perspetiva das criangas e ndo dos adultos (Ba, 1991; Bento, 2020) visto que,
“frequentemente as criangas escolhem para brincar espagos que nao foram desenhados com esse objetivo,
porque, por vezes, os adultos desconhecem as necessidades das criangas” (Marques, 2011, p. 256).

A perspetiva das criancas sobre o brincar incide, essencialmente, na transmissdo de uma sensacao de
bem-estar e felicidade, brincam aquilo que mais gostam e que mais lhes da prazer. Ou seja, as criangas
atribuem ao brincar, o momento em que desenvolvem agdes de livre vontade, visto que a partir do brincar
séo livres de escolher como, onde, o qué e com quem brincam (Bento, 2020).

Assim, as OCEPE (Ministério da Educacgao, 2016), de forma muito sucinta e bastante clara, referem que, “os
espacos de educacao pré-escolar podem ser diversos, mas o tipo de equipamento, os materiais existentes
€ a sua organizacao condicionam o modo como esses espacos e materiais s&o utilizados enquanto recursos
para o desenvolvimento das aprendizagens” (p. 26). Quer isto dizer que, para que o desenvolvimento das
aprendizagens das criangas se concretize, existem trés recursos importantes que condicionam o jogo e o
brincar das criangas na educagao pré-escolar, sendo eles, o tipo e quantidade de materiais, a sua
organizagéo e, fundamentalmente, o tempo disponivel para a crianga brincar.

Outro aspeto fundamental na organizacdo do espaco é a possibilidade que o Educador deve atribuir a
crianga de participar na tomada de algumas decisdes, sobre as mudangas na organizagédo do espaco (Dias,
2017; Ministério da Educagao, 2016). Quando a crianga tem conhecimento do espago e das possibilidades
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que este lhe oferece, estamos a criar condigdes de desenvolvimento da autonomia e da independéncia na
crianga. De facto, este caminho terd um resultado significativo na aprendizagem das criangas, tal como as
OCEPE (Ministério da Educacgdo, 2016) referem “esta apropriacdo do espacgo da-lhes a possibilidade de
fazerem escolhas, de utilizarem os materiais de diferentes maneiras, por vezes imprevistas e criativas, e de
forma cada vez mais complexa” (p. 26).

3. METODO

Participantes

A investigagao qualitativa visa a integragao de sujeitos cujas interpretacées decorram da sua observagao e
interacdo social (Pardal & Lopes, 2011). Com efeito, de modo a compreender o ambiente educativo dos
Jardins de Infancia, o primeiro critério de inclusdo definido prendeu-se com a participagdo efetiva desses
mesmos espagos, logo, selecionaram-se Educadoras de Infancia e respetivos alunos (criangas).

O grupo de Educadoras formalizado resultou de quatro entrevistas individuais e, neste sentido, a ocorréncia
das mesmas teve lugar em dois Jardins de Infancia correspondentes a dois Agrupamentos de Escolas do
distrito de Viseu. Para além do critério de selecédo supracitado, consideraram-se igualmente dois niveis de
relacdo, o laboral e o relacional. De facto, a localizagdo geografica dos Jardins de Infancia facilitou as
deslocacbes a estes contextos, assim como o trabalho colaborativo estabelecido e confianga fundados com
este grupo de estudo. Por seu lado, a experiéncia profissional que todas as Educadoras apresentavam, a
par da riqueza de visbes acerca da dimensao do recreio, assim como a importancia atribuida a atividade
fisica em criangas dos trés aos seis anos de idade, constituiram os ultimos critérios de selegdo deste grupo.

No que concerne ao grupo das criangas, a sua definigdo resultou em duas entrevistas de grupo a
intervenientes com idades compreendidas entre os trés e seis anos de idade.

Neste sentido, as entrevistas decorreram num jardim de infancia de um Agrupamento de Escolas do distrito
de Viseu. No que respeita aos critérios de selegdo, considerou-se a proximidade relacional entre o
investigador e os participantes, facilitando um processo de comunicagdo fluido. Por fim, cuidou-se
igualmente a diversidade destes participantes em termos de idade, sexo e apresentagdo de diferentes
contextos familiares, com habitagao urbanistica e/ou semiurbana, assim como com niveis socioeconémicos
diferenciados.

Instrumentos de recolha de dados

Na realizagcdo do presente estudo recorreu-se a entrevistas semiestruturadas de grupo e individuais. As
entrevistas semiestruturadas grupais foram realizadas com as criangas, enquanto as individuais foram
realizadas com as respetivas Educadoras de Infancia. A escolha da entrevista incide na sua importancia em
obter dados relevantes neste contexto investigativo (Gil, 2008). Neste sentido, a entrevista € uma forma de
interacdo social (Pardal & Lopes, 2011), na qual o entrevistado se torna uma fonte primordial de informagéao
(Silva & Sarmento, 2017). Na perspetiva de Eira (2014) a entrevista refere-se ao “ato de ver e ter a
preocupagédo com algo, indicando uma relagéo de lugar ou estado no espaco que separa duas pessoas ou
coisas” (p. 173).

No que respeita a variante semiestruturada, esta revela a eleicdo em investigagbes sociais, visto que
apresenta um ajuste de nao diretividade (Pardal & Lopes, 2011). Porém, esta variante n&o é totalmente livre
elou aberta, mas orientada por um guido inflexivel de questdes. Neste sentido, € desejado que o discurso
do entrevistado flua livremente e se exprima com abertura (Pardal & Lopes, 2011). A realizagdo de
entrevistas a Educadoras de Infancia e, sobretudo a criangas (com a naturalidade e autenticidade que as
caracteriza), prendeu-se com o objetivo de poderem “fornecer informacdes sobre as suas perspetivas,
acOes e atitudes, uma vez que estas nos providenciam respostas fiaveis, quando questionadas” (Pereira,
Pereira & Condessa, 2014, p. 73).

Analise de dados

Na linha de pensamento anterior, a andlise dos dados desenvolveu-se em trés fases: (i) pré-analise (analise
da informacdo obtida); (ii) exploragdo do material (analise aprofundada da informacdo obtida) e, (iii)
tratamento dos dados, interferéncia e interpretagdo (comparagéo e analise dos dados obtidos) (Tuckman,
2012; Bardin, 2009; Vala, 2009; Albarello et al., 2005; Flick, 2005). As entrevistas foram organizadas
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segundo um sistema de dimensdes e subdimensdes, o qual contempla as praticas e representagbes dos
participantes, no que concerne aos recursos espaciais, materiais e humanos dos Jardins de Infancia para as
praticas de recreio. Para cada grupo de entrevistados foi criado um guido de questdes, previamente
organizado segundo os objetivos e dimensdes previamente enunciados, garantindo-se assim questdes
especificas a cada grupo estudado.

4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Brincar e jogar sdo a esséncia das culturas de infancia, porém, nem sempre a sociedade e as instituicdes
escolares desenvolvem dindmicas no sentido de tornar o “brincar” um pressuposto orientador da agao
pedagégica dos Professores e Educadores de Infancia, tanto nos espagos organizados como nas varias
propostas e solugdes criadas para a autoformacédo, tempo téo criativo para aprendizagens e descobertas
(Eira & Azevedo, 2020; Migueis & Abrantes, 2017). O brincar € uma necessidade basica das criangas, na
medida em que promove o desenvolvimento global da crianga, sendo utilizado como forma linguistica, ndo
verbal, para a crianga comunicar e interagir com o mundo (Neto, 2020; Migueis & Abrantes, 2017;
Sarmento, Ferreira, & Madeira, 2017).

Neste sentido, o recreio € o contexto no qual as criangas passam maior parte do seu tempo diario,
representando assim local privilegiado para as praticas de formacéo, lazer e promogéo da atividade fisica. A
supervisao de recreio permite inferior sobre os papéis sociais que cada crianga desempenha, ter
conhecimento das suas atividades mais prazerosas e praticadas, reconhecer espacos privilegiados para a
socializag&o, aventura, risco e brincadeira, onde a atividade motora assume especial relevancia, ou seja, a
supervisao possibilita a compreensao da crianga no seu todo, denotando importancia para toda a atividade
determinante ao seu desenvolvimento global.

Referente a este processo, as Educadoras revelaram realiza-lo com frequéncia, de modo a tentar perceber
“a qué que estdo a brincar, quem sdo as criangas que selecionam, quem as lidera, quais as que se
submetem a vontade de...”. De facto, enquanto observadoras, os participantes almejam conseguir obter
informagdes aos niveis de comportamento, papel social e contexto familiar das criangas. Neto (2020)
corrobora esta percegéo, considerando que o brincar “¢ uma competéncia essencial para perceber nas
criangas desejos, a necessidade de experiéncias e a manifestagdo da sua motivagéo intrinseca” (p. 46). De
facto, a supervisdo do recreio possibilita constatar as variadas intera¢des entre criangas (Pereira, Pereira &
Condessa, 2016), desde as que iniciam, de imediato, a brincar em determinado espaco do recreio, em
grupo ou de forma individual, até as que comegam a formar pares ou pequenas grupos, lentamente e a
medida que aumenta o tempo de permanéncia no recreio (Gomes & Madeira, 2017).

A introducdo de materiais, por parte dos agentes externos, pode funcionar como catalisador de
estimulagcao dos processos de interacdo social pelo que, a este propdsito, foi possivel aferir no discurso dos
participantes que, no periodo de busca e consulta das criangas em atividade, sdo introduzidos materiais
diversos que as “...permitam evoluir. Nao é diretivo, mas é fornecer material para elas aproveitarem
noutro tipo de brincadeira”; “Proporciona-se material diversificado”; “Sao as criangcas que escolhem o que
querem fazer com os objetos...”. Releva-se assim a introducdo de materiais em prol do enriquecimento
das brincadeiras e jogos das criangas. Esta tipologia de intervencdo do adulto no momento de busca e
consulta da crianga vai ao encontro da categorizagdo do “jogo com objetos (play material)”, concebida e
teorizada por Neto (2020), que perceciona esta forma de jogar e brincar na infancia como “a capacidade
de manusear ou manipular objetos diversos (naturais, didaticos, tradicionais), movido pela curiosidade e
com progressiva complexidade” (p. 38). Certo é que a crianga, através do jogo e do brincar, procura
estabelecer novas relagdes de amizade, como tal, a atividade ludica e o jogo infantil estdo associados a
emocgdes positivas e ao conceito de realizagdo e autovalorizagdo (Eira & Azevedo, 2020). Os mesmos
autores acrescentam que a crianga ndo brinca apenas com materiais, mas também com o seu corpo em
confronto com a natureza, risco e aventura. Por conseguinte, torna-se fundamental que crianga tenha
“tempo para brincar no decorrer do seu quotidiano, de modo a poder explorar espagos e materiais, bem
como deve o Educador integrar esse tempo na sua planificagcdo curricular” (Horta, 2016, p. 30). Neste
seguimento, tal como referido pelos entrevistados, a permanéncia das criangas no recreio acontece
diariamente, mais concretamente “todos os dias, expecto quando esta mau tempo. Mas pelo menos uma
hora quando esta sol ou bom tempo”; “Nos dias frios elas brincam no exterior, s6 nos dias de chuva é que
nao se utiliza o espacgo exterior.” A recomendagdo da Organizacdo Mundial de Saude (2019) decorre
no sentido de se proporcionar, pelo menos, 180 minutos de atividade fisica de intensidade intermitente,
dos quais 60 minutos se devem destinar a atividade fisica moderada a vigorosa (OMS, 2019). Bento (2020)
enfatiza o tempo de permanéncia no recreio que admita a concretizagao de oportunidades de aprendizagem
e desenvolvimento.
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Independente das condig¢des climatéricas que poderao ditar a ndo permanéncia das criangas no recreio, existem
alternativas que lhes possibilitem permanecer neste espago que lhes é tao préprio. Considera- se que, mais
do que “existir mau tempo”, tal como proferem os participantes, falta indumentaria adequada a tal ocasiao.
Neto (2020) refere que “andar a chuva é uma das experiéncias mais entusiasmantes que podem acontecer
na escola” (p. 136), como tal, em concordancia com esta perspetiva, € fundamental a crianga possua, a
titulo de exemplo, um par de galochas e um fato impermeavel para si (Bento, 2020), para poder ter acesso a
esta experiéncia e oportunidade. E possivel estabelecer aqui uma linha de comparacéo nos discursos dos
entrevistados, no que remete as alternativas encontradas na possibilidade de utilizagdo de recreio, mesmo
em dias de precipitacdo, consubstanciado em “espacos alternativos”; “Temos recreio, quando chove, tém a
possibilidade de estarem em espacgo coberto. Nao ficam na sala”.

Com efeito, aferiu-se que é proporcionado as criangas tempo de recreio para “libertar o corpo e a mente e
permitir atividades ludicas em grupo” (Azevedo & Ferreira, 2017, p. 88). Pereira, Pereira e Condessa (2014),
destacam os espacgos entre os fatores que condicionam as brincadeiras e jogos da crianga.

Direcionando agora o escopo para a visdo da crianga, compreende-se que as culturas de infancia se
fundem com atividades simbdlicas criadas por situagbes do imaginario das criangas, as quais lhe consentem
construir uma percegdo da imagem mental do objeto real, promovendo assim o seu desenvolvimento
cognitivo (Rocha, 2017). Outra taxonomia que emerge das atividades mencionadas € o jogo social. Este é
entendido como um jogo de “uso de regras simples ou complexas e com defini¢do de critérios na interagao
social, em que aquelas podem reveladas, exploradas e alternadas” (Neto, 2020, p. 38). Por fim, destaca-se
igualmente a categorizagdo do “jogo” da atividade fisica, relacionada com o “dispéndio de energia através
de varias formas de atividade motora, (...) incluindo as estereotipias ritmicas, o jogo de exercicio e luta e
perseguicao, que vai aumentando de complexidade ao longo da idade” (Neto, 2020, p. 39). Para além dos
fatores associados ao desenvolvimento de atividades ludicas infantis, a principal motivacao da crianga para
brincar e jogar é a busca pelo prazer, resultando na vontade de satisfazer a sua curiosidade natural,
experimentar e colocar em pratica algumas habilidades, como a imaginagéo, inteligéncia, emogdo e afeto
(Horta, 2017). No que concerne as representagdes das criangas acerca do brincar, quando interpeladas,
estas falam em nome proprio e dos seus pares, assim como das experiéncias vividas no espago de recreio
(Gomes & Madeira, 2017). Nao sera assim estranho que, na percegao dos entrevistados, brincar seja jogar,
isto é, “fazer jogos, jogar com legos, construir puzzles, ter amigos, desenhar”, pois brincar é diversao. O
mesmo discurso permite depreender que, para estas criangas, recreio € sinénimo de rua. A definicdo de
“jogo” esta intimamente associada a representagcédo do brincar das criangas e, neste sentido, € inegavel o
papel que o jogo assume em todos os campos, em todas as idades e, principalmente, nos diversos
contextos destas criangas (Silva, 2017). O jogo “na sua forma mais pura, (...) é alegria, espontaneidade e
despreocupacao” (Pereira, Pereira & Condessa, 2014, p. 72).

De acordo com os entrevistados, brincar representa também criar diversdo com “os brinquedos”. O
brinquedo encontra-se, de acordo com Silva (2017) intimamente ligado a infancia e ao jogo, pelo que se
vislumbra uma dimensédo de socializagdo que advém de uma correlagdo entre o jogo e a brincadeira,
indissociaveis do brinquedo, na medida em que “é através dos brinquedos e das brincadeiras que a crianga
descobre o seu papel no mundo” (Silva & Sarmento, 2017, p. 42).

O brincar, mesmo ndo acompanhado de objetos/brinquedos, prové nas criangas a experimentagdo e
planeamento da realidade atual (Brown, 2006), iniciando-se a aprendizagem inevitavel pelo seu préprio
corpo (Horta, 2017). Qualquer que seja a aprendizagem originaria do brincar, a crianga joga uma vez que tal
acédo lhe traz “felicidade e impele-a para infindaveis experiéncias com que vai, paulatina e reiteradamente,
construindo a sua arte de lidar com o mundo” (Silva, 2017, p. 25). O brincar exige um nivel de cooperagéo e
de entendimento compartilhado entre os pares, conduzindo a um enriquecimento das interagdes na sociedade
infantil (Brown, 2006).

No que se refere aos espacos de concretizagdo destas atividades, os participantes escolheram, por
unanimidade, o recreio (a “rua”). Importa referir que, independente do espaco de preferéncia para o brincar
livre e espontaneo, as criangas séo “especialistas e espacialistas a procurar desafios para si mesmas e na
relagdo com os envolvimentos que as rodeiam, em casa, na escola e na rua” (Neto, 2020,

p. 101). Entre os beneficios do brincar no espago exterior, a realizagao de uma aprendizagem baseada na
experiéncia toma relevo pois, desta forma, a introdugdo de estimulos no recreio (plantas, fendmenos
atmosféricos, tipos de solo, entre outros fatores) permite captar a atengdo das criangas, fomentando a sua
“vontade de perceber o ‘porqué’, o ‘como’ ou o0 ‘quando’ em relagdo aquilo que existe a sua volta” (Bento,
2020, p. 7).
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5. CONCLUSOES

Reconhecemos a importancia das praticas e dinamicas de recreio para potencializar aprendizagens
significativas nas criangas, sendo essas interagdes, na sua generalidade, compostas por atividades ludicas
simbdlicas, sociais e de atividade fisica. Da mesma forma, reconhecemos igualmente a importancia do
recreio associado ao tempo para brincar livremente, permitindo estilos de vida mais ativos nas criangas e,
consequentemente, mais saudaveis, concretizado a partir das diversas experiéncias, atividades e relagbes
interpessoais vivenciadas por estes intervenientes. Neste sentido, conhecer as atividades praticadas pelas
criangas em contexto de Jardim de Infancia, os seus interesses e representacbes fundadas nas suas
atividades livres, assume consideravel relevancia. As aprendizagens fundamentais concretizam-se quando
a crianca explora, experimenta, transforma, toca, ouve, vé, cheira e se movimenta, atribuindo multiplos
significados aos objetos e aos espagos, conhecendo-se no seu todo, evidenciando o contributo da atividade
motora no seu desenvolvimento integral.

E crucial alertar para a rentabilizag&o do recreio como um espago rico para as aprendizagens das criangas e
para o seu desenvolvimento em termos de capacidade adaptativa, motora, cognitiva, emocional e social,
devido as potencialidades que este espaco oferece, quando bem organizado e de qualidade, com
caracteristicas e niveis de abrangéncia distintos. A procura pelas melhores solugbes para o espago exterior
devera ser uma tarefa continua de acdo pedagdgica, pois este € um espaco de eleicdo para estabelecer
aproximacdo emocional, afetiva e social entre criangas e crianga-adulto, para promover niveis adequados
de atividade fisica, desenvolvendo também o seu processo cognitivo, facilitando no desenvolvimento pleno
e integral das criangas.

Para além das atividades organizadas pelo adulto no espago de recreio, € fundamental que, no decorrer da sua
pratica, o adulto dé preferéncia as atividades autodirigidas pelas criangas neste espaco, uma vez que estas
irdo prepara-las para enfrentarem os varios desafios, perante os mais diversos contextos.
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Resumo

As desvantagens colocadas pelo género e incapacidade configuram situagées de dupla discriminagéo
que justificam a adogdo de uma abordagem interseccional (Gomes et al., 2019), emergindo a
proximidade/preparacéo da transicdo para a vida pés-escolar como uma altura em que esta analise
se podera justificar de forma particular (United Nations Girls” Education Initiative [UNGEI], 2017).
Neste estudo exploratério foram analisadas as percec¢des de docentes do 2.° e 3.° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) e do Ensino Secundario relativamente a promogéo da igualdade de género no ambito
da educacéo inclusiva. Os objetivos passaram por caracterizar a experiéncia dos/as professores/as e
conhecer as suas percegdes relativamente ao género, inclusdo, oportunidades que sao dadas aos/as
jovens com Necessidades Especificas (NE) nessa transicdo e sobre o seu papel na promogéo da
igualdade de género. A amostra € de conveniéncia, composta por 101 docentes do 2.° e 3.° CEB e do
Ensino Secundario, maioritariamente do género feminino, com uma idade média de 45.37 anos
(DP=8.62) e experiéncia com alunos/as com NE. Recorreu-se a um questionario criado para o estudo
em fungdo dos objetivos e revisdo da literatura. Os/as docentes referiram ter experiéncia com mais
rapazes (1623) do que raparigas (1338). Na analise de conteudo evidenciou-se um conhecimento
pouco consolidado do constructo de género, em contraste com o de inclusdo. A maioria (92.1%)
referiu ndo ter formagédo especifica sobre Igualdade de Género, assim como a nao existéncia ou
desconhecimento da existéncia de praticas/projetos inclusivas que atendem as questbes da
igualdade de género na escola onde trabalhavam (60.4%). Relativamente as oportunidades que s&o
dadas a estes/as alunos/as na ftransicdo para a vida adulta/pds-escolar, as barreiras foram
mencionadas de forma mais expressiva do que os facilitadores. Em contraste com o que é referido na
literatura, a perspetiva de género foi pouco ponderada pelos participantes neste &mbito (30.8%). No
geral, as analises sugerem que os/as docentes reconhecem a importancia do seu papel na promogao
da igualdade entre rapazes e raparigas, no entanto, de forma pouco consolidada. Conclui-se que esta
tematica necessita de uma maior investigagéo, para além do investimento em formagao especifica,
sob uma perspetiva interseccional.

Palavras-chave: Género, Inclusdo, Percegdes, Transicdo para a Vida Pds-escolar, Professores/as.

Abstract

The disadvantages placed by gender and disability configure situations of double discrimination that
justify the adoption of an intersectional approach (Gomes et al., 2019), with proximity/preparation for
the transition to post-school life emerging in a time when this analysis may be justified in a particular
way (United Nations Girls' Education Initiative [UNGEI], 2017). In this exploratory study, the
perceptions of teachers from the 2nd and 3rd Cycle of Basic Education (CBE) and Secondary
Education regarding the promotion of gender equality in the field of inclusive education were analyzed.
The objectives were to characterize the experience of teachers and to know their perceptions
regarding gender, inclusion, opportunities that are given to young people with Specific Needs (NE) in
this transition, and about their role in promoting equality of gender. The sample is a convenience
sample, composed of 101 teachers from the 2nd and 3rd CEB and Secondary Education, mostly
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female, with an average age of 45.37 years (SD=8.62) and experience with students with Special
Needs (SN). A questionnaire created for the study according to the objectives and literature review
was used. Teachers reported having experience with more boys (1623) than girls (1338). In the
content analysis, a little consolidated knowledge of the gender construct was evidenced, in contrast to
the inclusion one. The majority (92.1%) reported not having specific training on Gender Equality, as
well as the non-existence or ignorance of the existence of inclusive practices/projects that address
gender equality issues in the school where they worked (60.4%). Regarding the opportunities given to
these students in the transition to adulthood/after school, barriers were mentioned more expressively
than facilitators. In contrast to what is mentioned in the literature, the perspective of gender was little
considered by the participants in this context (30.8%). Overall, the analysis suggests that teachers
recognize the importance of their role in promoting equality between boys and girls, however in a
poorly consolidated way. It is concluded that this topic needs further research, in addition to investing
in specific training, from an intersectional perspective.

Keywords: Gender, Inclusion, Perceptions, Transition to Post-School Life, Teachers.

1. INTRODUGAO

Ao longo dos tempos, nos diversos contextos sociais, temos vindo a assistir a modos diferentes de
entender a posicao social de homens e de mulheres, assim como das pessoas com deficiéncia e/ou
incapacidade (Clarke & Sawyer, 2014; McConnachie, 2017; Prates, 2014). Tratando-se de questdes
que fazem parte do quotidiano de todos/as nés, ao longo do ciclo de vida, naturalmente que deverao
também ser consideradas no contexto escolar (Comisséo para a Cidadania e Igualdade de Género
[CIG], 2017). A revisdo da literatura desta area de estudo sugere que a discriminagdo com base no
geénero, religido, idioma, orientacdo sexual e deficiéncia/incapacidade, entre outras caracteristicas,
tem sido uma constante na educagdo (McConnachie, 2017). Muitas vezes, essas formas de
discriminagdo combinam-se, resultando em desigualdades mais profundas (CIG, 2017; McConnachie,
2017).

Concretamente a dupla discriminagdo das meninas, raparigas € mulheres com deficiéncia e/ou
incapacidade é um tema ainda pouco explorado tanto na investigagdo, como nas politicas de inclusdo
e de igualdade de oportunidades (Gillborn, 2016; Gomes et al., 2019). Apesar dos varios estudos e
documentos sobre a discriminagdo de género e sobre a discriminagdo das pessoas com deficiéncia
e/ou incapacidade, ainda ha poucos que fagam uma abordagem integrada ou interseccional destas
duas perspetivas (CIG, 2017; Clarke & Sawyer, 2014). A interseccionalidade reconhece que as
experiéncias de discriminagao e de violagao dos Direitos Humanos resultam das multiplas identidades
das pessoas e da forma como essas identidades vao interagir e dar lugar a vivéncias singulares em
em contextos especificos (CIG, 2017).

Ainda de acordo com a literatura, os/as professores/as, ao representarem as politicas organizacionais
da escola na sua agao educativa, configuram-se como transmissores nao apenas de conhecimentos,
mas também de valores, ideologias e crengas (Carlos, 2019). Além disso, 0 2.° e 3.° CEB e o Ensino
Secundario, com a aproximagéo progressiva da transigdo para a vida pds-escolar, emerge como um
periodo em que a consideragdo e analise dos esteredtipos e igualdade de género se reveste de
grande importancia (CIG, 2017; Verissimo, 2018).

Face ao exposto, neste trabalho serdo apresentados dados parciais de um projeto’ final de mestrado
que teve como principal objetivo analisar as perce¢bes e atitudes dos/as docentes do 2.° CEB, 3.°
CEB e Ensino Secundario relativamente a promogéo da igualdade de género no dmbito da educagéo
inclusiva.

2. IGUALDADE DE GENERO E INCLUSAO

A diversidade de representagbes sobre os homens e as mulheres tém sido construidas em funcao de
uma multiplicidade de fatores histéricos e contextuais, frequentemente baseados em estereétipos
associados a crengas partilhadas por uma determinada sociedade sobre o que significa ser homem
ou ser mulher (CIG, 2009, 2017).

' Silveira, R. (2020). Igualdade de género e inclusdo: Percegbes e atitudes de professores/as do 2.° e 3.° ciclos do ensino
basico e ensino secundario [Dissertagdo de mestrado nao publicada]. Escola Superior de Educagao de Viseu, Viseu.
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No sentido de clarificar que as diferengas observadas entre homens e mulheres ndo resultam apenas
da pertenga, desde o nascimento, a uma determinada categoria biolégica, mas que decorrem de
diversas construgdes sociais e culturais (Associagdo Portuguesa de Apoio a Vitima [APAV], 2019;
CIG, 2017), torna-se fundamental compreender que os conceitos de sexo e de género n&do sao
sinénimos (CIG, 2017; Thiyagu, 2016).

Concretizando, o sexo, masculino, feminino ou intersexo, é atribuido na altura do nascimento com
base nas caracteristicas anatomicas dos 6rgaos genitais e reprodutivos do/a bebé; por seu turno, o
género remete para uma construcdo social associada a expectativas formadas em torno do sexo
biolégico de pertenca, consubstanciando-se na diferenciagdo de papéis sociais culturalmente
convencionados acerca do que é esperado, valorizado e até permitido numa mulher/ num homem e
numa menina/ num menino (CIG, 2017; Kronbauer & Schwertner, 2018; Ordem dos Psicélogos
Portugueses [OPP], 2020; Thiyagu, 2016; Zauli et al., 2015).

Na adoc¢éo de uma perspetiva de género, sao reconhecidas as influéncias dos sistemas de educacéo,
politicos e econémicos, da legislacdo, da cultura e das tradicbes na determinagcdo dos papéis de
género, assim como nas responsabilidades, acesso e controlo sobre os recursos, e ainda sobre as
tomadas de decisdo (Thiyagu, 2016). Deste modo, a igualdade de género emerge como um
constructo que pretende veicular nogdes e agdes dirigidas a auséncia de discriminagdo com base no
sexo, assim como a valorizagao e o respeito pelos comportamentos, aspira¢cdes e necessidades de
todas as pessoas de forma igualitaria (APAV, 2019).

Também as questdes relacionadas com a deficiéncia e/ou incapacidade, ndo podem ser dissociadas
dos aspetos socioecondmicos e historicos, pois € a partir dos contextos especificos que a ténica nas
capacidades e competéncias das pessoas com deficiéncia e/ou incapacidade predomina ou é
restringida (McConnachie, 2017). Complementarmente, sendo a escola um espacgo privilegiado de
socializacdo e de desconstrugcdo de esteredtipos torna-se fundamental analisar o processo de
educacédo inclusiva de alunos/as com Necessidades Especificas (NE) (Pinto & Pinto, 2017). De
acordo com a literatura especializada na area, as meninas e os meninos experienciam uma educagao
e uma vida potencialmente diferentes (e.g., United Nations Girls” Education Initiative [UNGEI], 2017).
Ou seja, potencialmente influenciada pelas estruturas sociais dominantes e pelos papéis que colocam
os homens no centro da autoridade e marginalizam as necessidades e a expressdo das mulheres
(CIG, 2017), para além das inUmeras barreiras a inclusdo, envolvimento e participagdo (Pereira,
2018) potencialmente associadas a diversidade funcional. As instituicbes e estruturas educacionais
tendem a refletir as estruturas de poder e hierarquias centradas no homem (McConnachie, 2017),
reforcando os papéis e esteredtipos tradicionais de género e contribuindo para perpetuar as
desigualdades de género (Clarke & Sawyer, 2014; UNGEI, 2017). A dupla discriminagdo que daqui
resulta tem manifestagbes em diversas areas de vida das meninas, raparigas e mulheres com
deficiéncia e/ou incapacidade, como o acesso a cuidados de saude, educagio sexual e informagéo
sobre direitos, a protegdo contra abusos e violéncia, a orientagdo vocacional e as oportunidades na
transicao para a vida adulta (Humphrey, 2016; UNGEI, 2017).

Nao obstante haver ja evidéncias de que o género ndo é um assunto secundario em matéria de
educagéao de criangas e jovens com NE, as politicas e medidas dirigidas de modo concreto a estas
questbes e as suas implicagdbes em termos de necessidades educacionais sdo ainda pouco
expressivas, ainda que ndo se possa dizer que tenham vindo a ser totalmente negligenciadas.
Exemplo disso é a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia de 2006 (Assembleia
Geral das Nacgdes Unidas, 2006), ratificada por Portugal em 2009 que, no seu artigo 6.°, alerta
precisamente para a situacdo de dupla discriminacdo a que estédo sujeitas as meninas, raparigas e
mulheres com deficiéncia e/ou incapacidade, exortando os estados Parte a tomar medidas concretas
de combate e prevengao a este nivel.

Com tudo isto, justifica-se conhecer as percegbes dos agentes educativos, nomeadamente dos/das
professores/as, atendendo as suas responsabilidades na transmissao nao apenas de conhecimentos,
mas também de valores (Saavedra & Silva, 2015).

3. PERCEQOES DOS/AS PROFESSORES/AS EM RELAGAO A INCLUSAO E
AO GENERO

A escola é um espaco privilegiado de socializagdo onde as criangas passam a maior parte do seu
tempo (Samagaio, 2018). Este espaco de educacdo permite a recolha e partilha de saberes que
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refletem as ideias e as maneiras de ser, estar e pensar de uma determinada época e sociedade
(Carlos, 2019; CIG, 2017; Samagaio, 2018). Deste modo, a escola podera ser um veiculo de
reprodugcdo das concegdes tradicionais de género vigentes na sociedade de pertenga,
nomeadamente através da adog¢ao de materiais didaticos e manuais escolares enquanto recursos de
ensino e de aprendizagem de valores sociais e cultuais que, ao refletirem esses esteredtipos,
contribuem para a perpetuagéo de desigualdades de género (Carlos, 2019; CIG, 2017). No entanto, a
escola também podera ser um espaco privilegiado para promover a desconstrucao de esteredtipos e
preconceitos de género que os alunos e alunas adquiriram através de outros contextos sociais de
vida (Carlos, 2019; CIG, 2017).

De acordo com Saavedra e Silva (2015) ndo s&o apenas 0s manuais que poderdo transmitir uma
visdo estereotipada de género. As préprias percegdes dos/das professores/as quanto a conduta
dos/as alunos/as na escola, quando aliadas a uma menor flexibilidade e capacidade para lidar com
crengas e convicgdes passiveis de mudanga, também poderdo contribuir para reproduzir
comportamentos e ideias estereotipadas de género (Carlos, 2019; Saavedra & Silva, 2015; Vieira et
al., 2017).

As percecbdes podem ser definidas como um conjunto de processos pelos quais reconhecemos,
organizamos e compreendemos os estimulos ambientais (Sternberg, 2008), ou seja, correspondem a
construgbes de sentido ancoradas nas nossas crengas, valores, conhecimentos e sentimentos em
relacdo a algo sendo, por isso, subjetivas (Gaiola, 2015). Nesta linha de ideias, as motivagdes, os
valores, as expectativas e as atitudes sdo fatores que influenciam as nossas percegoes,
nomeadamente dos factos sociais (Gaiola, 2015).

As atitudes positivas/negativas dos/as professores/as séo reconhecidas na literatura cientifica como
um dos principais fatores que afetam o sucesso/insucesso da educacgao inclusiva (e.g., Orakei et al.,
2016). Ja no que respeita ao género, a literatura da area da conta do desconhecimento do que hoje
se entende por género (Kronbauer & Schwertner, 2018) por parte de agentes educativos, como os/as
docentes, patente, por exemplo, na confusédo e distor¢gdo conceitual dos significados atribuidos ao
termo sexo, género e igualdade de género (Prates, 2014; Rosa, 2017). Nao sendo a educagédo um
processo neutro, seja quanto a igualdade de género, seja quanto a outras tematicas como a
deficiéncia e/ou incapacidade (Humphrey, 2016; Prates, 2014; Rosa, 2017), importa refletir sobre
quais os valores, crengas e convicgdes que, de forma implicita ou inconsciente, sao transmitidos aos
alunos e as alunas nas escolas.

A aparente falta de preparagao e de formagao especializada dos/as professores/as para a abordagem
da tematica da igualdade de género (Prates, 2014; Rosa, 2017), juntam-se as lacunas da
investigagdo no que se refere ao conhecimento das suas percecgdes relativamente a educagéo de
alunos/as com NE segundo uma perspetiva o género (Humphrey, 2016). Considerando também que
a proximidade/preparagdo da transigcdo para a vida pds-escolar constitui um contexto propicio a
realizacdo dessa analise (UNGEI, 2017), este trabalho procura trazer algum contributo para essa
reflexdo, tendo como objetivos:

1. Caracterizar a experiéncia dos/as professores/as do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario
ao nivel da formacgao especifica/especializada e das problematicas de alunos/as com NE;

2. Conhecer as percecdes dos/as docentes do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario
relativamente ao género;

3. Conhecer as percecoes dos/as docentes do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario sobre a
inclusao;

4. Identificar as percegcbes dos/as docentes do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario
relativamente as oportunidades que sdo dadas a raparigas e rapazes com NE na transi¢do
para a vida adulta/pés-escolar;

5. Conhecer as percegdes dos/as docentes do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario
relativamente ao seu papel na promog¢éo da igualdade de género.
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4. METODOLOGIA

Face ao estado de arte e objetivos formulados, trata-se de um estudo exploratério, de pendor
qualitativo.

Participantes

Os/as participantes sdo 101 docentes a exercer, ou com experiéncia anterior, no 2.° CEB, 3.° CEB e
Ensino Secundario. A amostra foi de conveniéncia e constituida com recurso a técnica de
amostragem “bola de neve” (snowball sampling) (Coutinho, 2019).

A maioria dos/as participantes (81.2%) s&o do género feminino, sendo 18 (17.8%) do género
masculino. Um/a participante preferiu ndo responder (“outro”) (1.0%). O intervalo de idades varia
entre os 26 e os 65, sendo a média 45.37 anos (DP=8.62) e o grupo predominante o dos 36-46 anos
(45.5%). No que diz respeito a formagdo académica, 57 (56.4%) completaram um 1.° Ciclo de
Estudos (Bacharelato, Pés-graduacéo e Licenciatura) e 44 (43.6%) o Mestrado e/ou Doutoramento.
Relativamente ao nivel em que exercia fungdes na altura do estudo, 28 (27.7%) assinalaram o 2.°
CEB, 35 (34.7%) o 3.° CEB, 27 (26.7%) o Ensino Secundario e 11 (10.9%) responderam “outro”. No
que respeita ao tipo de estabelecimento de ensino onde lecionavam, 2 (2.0%) responderam
cooperativo, 87 (86.1%) publico, 10 (9.9%) privado e 2 (2.0%) outro.

Instrumento

Recorreu-se a um questionario construido para este estudo constituido por duas grandes partes: (i)
caracterizagdo sociodemografica e (i) um conjunto de questdes de resposta fechada relacionadas
com a experiéncia dos/as professores/as em termos de formacao especifica/especializada na area da
educacédo especial e igualdade de género, bem como o nimero e problematicas de alunos/as com
Necessidades Especificas com os/as quais ja teriam trabalhado, e questdes de resposta aberta
destinadas a recolha das suas percec¢des sobre género, inclusdo, oportunidades na transi¢cao para a
vida pds-escolar dos/as alunos/as com NE e papel na promogéo da igualdade de género.

Os questionarios foram disponibilizados online, com recurso ao Google Forms. A participagdo no
estudo foi antecedida de consentimento informado.

Técnicas de analise de dados

Os dados foram analisados através da Analise de Conteudo, tendo-se optado por um procedimento
de categorizacdo misto, que combina sistemas de categorias prévias com categorias criadas
indutivamente a partir dos dados (Amado, 2014). Ressalve-se que ao longo das analises, apesar dos
questionarios poderem ser considerados validos, verificaram-se algumas respostas pontuais que ndo
puderam ser consideradas, dada a falta de clareza ou até a auséncia de informacao/texto. Por outro
lado, a mesma resposta podera ter recebido mais do que uma codificagdo, atendendo ao seu
conteudo.

5. APRESENTAGAO DOS RESULTADOS E DISCUSSAO

- Caracterizar a experiéncia dos/as professores/as do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario ao nivel
da formacgéao especifica/especializada e das problematicas de alunos/as com NE

No que concerne ao primeiro objetivo, em conformidade com a revisdo da literatura que aponta para
a falta de preparacao e de formagéo especializada dos/as professores/as para a abordagem da
tematica da igualdade de género (Prates, 2014; Rosa, 2017), a maioria dos/as participantes (92.1%)
referiu ndo ter formagdo especifica sobre Igualdade de Género, bem como a ndo existéncia ou
desconhecimento da existéncia de praticas/projetos inclusivas(os) que atendam as questbes da
igualdade de género no estabelecimento onde trabalhavam (60.4%). Um/a professor/a que n&o tem
formagdo e conhecimentos relacionados com estas questbes, muito dificilmente sera capaz de
transmiti-los e implementa-los em sala de aula (Bergano, 2015; Fernandes & Cardim, 2018).
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No que diz respeito a formagado especializada em Educagédo Especial, 66 participantes (65.3%)
responderam n&o a possuir em contraste com 35 (34.7%) que afirmaram té-la. Ressalve-se que tal
nao significa, porém, a auséncia de formagao nesta area, atendendo ao que esta previsto nos planos
de estudo dos cursos de formagao de professores. Quanto ao numero de alunos/as com NE e
respetivas problematicas, novamente em linha com a literatura revista, que indica que ha mais
rapazes do que raparigas a beneficiar de educagao especial (Observatério da Deficiéncia e Direitos
Humanos [ODDH], 2018), os/as professores identificaram ter trabalhado com mais rapazes (1623) do
que raparigas (1338), tendo o género masculino sido mais mencionado em todas as dimensbées que
emergiram na Analise de Conteddo das problematicas identificadas pelos/as docentes,

designadamente nos dominios “cognitivo e motor”, “sensorial’, “emocional” e “outras problematicas”.

- Conhecer as perceg¢bes dos/as docentes do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario relativamente ao
género

Tendo em consideragdo a literatura e analisando as percecdes dos/as docentes relativamente ao
género, mais concretamente o que entendem por género, parece-nos fundamental destacar que a
categoria “Perspetiva sociocultural” (n=46, 46.5%), onde se inclui a subcategoria “Género enquanto
construgédo social” (n=15, 15.2%), entre outras, obteve a mesma percentagem de menc¢bes que a
categoria “Outras perspetivas” (n=46, 46.5%), onde foram incluidas as respostas de participantes que
estavam em desacordo com o conceito ou que revelaram pouca clareza na sua definicdo. Os
restantes 7% de mengbes (n=7), dizem respeito a uma “Perspetiva bioldgica/sexo”. Estes resultados
sugerem que os/as participantes ndo possuem um conhecimento objetivo e significativo relativamente
as questodes ligadas a igualdade de género. Estes dados estdo em conformidade com a literatura, que
refere que os/as professores/as e outros/as técnicos/as da educagdo evidenciam algum
desconhecimento do que hoje se entende por género (Kronbauer & Schwertner, 2018). As lacunas na
preparacdo e formagao especializada dos/as professores/as para a abordagem da tematica da
igualdade de género (Prates, 2014; Rosa, 2017) podera repercutir-se em fragilidades ao nivel do
conhecimento e praticas de inclusao de alunos/as com NE sob uma perspetiva de género (Humphrey,
2016).

- Conhecer as percegbes dos/as docentes do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario sobre a inclusao

Analisando agora os resultados sobre as perce¢bes dos/as docentes em torno do conceito de
inclusdo, a categoria “Perspetiva inclusiva” obteve a maior percentagem de registos (n=85, 85.9%)
em comparagdo com as categorias “Ambiguidade/pouca clareza na definigdo” (n=8, 8.1%),
“Perspetiva integrativa” (n=3, 3.0%) e “Posicionamento de reserva/pessimismo” (n=3, 3.0%). Deste
modo, estes resultados vao ao encontro da literatura que sugere que a perspetiva integrativa esta a
ser claramente substituida pelo paradigma da educacédo inclusiva (Equinet European Network of
Equality Bodies [EENEB], 2018; Pereira, 2018; Pintor, 2017).

- Identificar as percegbes dos/as docentes do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario relativamente as
oportunidades para raparigas e rapazes com NE na transi¢do para a vida adulta/p6s-escolar

Na analise das perceg¢des dos/as docentes relativamente as oportunidades na transicdo para a vida
adulta/pds-escolar, a categoria “Barreiras” emergiu com a maior frequéncia de registos (n=58, 49.6%),
em contraste com a categoria “Facilitadores”, com a menor frequéncia de registos (n=10, 8.5%).
Estes dados estdo em linha com a literatura que refere que a transicdo da escola para o mundo do
trabalho é caracterizada por uma complexa fase de mudangas de papéis, de rotinas e de
relacionamentos interpessoais para estes/as jovens, muitas vezes privados/as de oportunidades,
nomeadamente laborais (Ferreira, 2012; Verissimo, 2018). Ndo obstante, as respostas dos/as
participantes foram pouco expressivas na consideracao da “Perspetiva de género” (n=36, 30.8%),
apesar das evidéncias da literatura que indicam que os percursos de transigdo diferem de acordo
com o género. Seja porque nao é esperado que as mulheres desempenhem fungdes profissionais,
sendo o seu papel essencialmente focado no trabalho doméstico, ou porque sdo desencorajadas de
continuar a estudar e obter um grau de educagéo superior, sendo orientadas para empregos de baixa
remuneragdo, com fungdes simples e com menos progressos na carreira (e.g., UNGEI, 2017).

Os restantes 11% de respostas (n=13, 11.1%) remeteram para outras perspetivas, como a auséncia
de opinido ou desinteresse e desvio do assunto.

- Conhecer as perceg¢bes dos/as docentes do 2.° e 3.° CEB e do Ensino Secundario relativamente ao
seu papel na promogéo da igualdade de género
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A questdo formulada para dar resposta ao ultimo objetivo tinha duas partes. A primeira consistia
numa escala tipo Likert, onde os/as participantes avaliaram o seu papel na promogéo da igualdade
entre raparigas e rapazes como “Muito importante” (n=60, 59.4%), “Importante” (n=29, 28.7%),
“Pouco importante” (n=8, 7.9%) ou “Nada importante” (n=4, 4.0%). Na segunda parte da questédo era
pedida uma justificagdo para esse posicionamento, através de uma resposta aberta. Na anélise de
conteudo dessas respostas, a categoria “Reconhecimento da importancia/responsabilidade”,
associada as respostas "Muito importante" ou "Importante" obteve a maior percentagem de mengdes
(n=84, 84%). No entanto, importa destacar a resposta de dois/duas participantes que, apesar de
considerarem que o seu papel na promogéao da igualdade entre rapazes e raparigas com NE & “muito
importante”, justificaram da seguinte forma: “E um ndo problema. As estratégias sdo iguais para
todos, todos séo tratados da mesma forma” e “Para mim nado ha diferenga entre sexos”. Estas
justificagdes parecem nao coincidir com a sua avaliagao inicial.

As restantes respostas foram integradas nas  categorias  “Desvalorizacdo da
importancia/responsabilidade” (n=11, 11%) e “Perspetivas ambivalentes” (n=5, 5%). Uma vez mais
importa fazer a leitura destes dados em confronto com a literatura que aponta para a falta de
preparagdo e de formagéo especializada dos/as professores/as para a abordagem da tematica da
igualdade de género (Prates, 2014; Rosa, 2017). E um/a professor/a que nado tem formacgdo e
conhecimentos relacionados com estas questdes, muito dificilmente sera capaz de transmiti-los e
implementa-los na sala de aula (Bergano, 2015; Fernandes & Cardim, 2018). Estas consideragdes
parecem estar em linha com a reflexdo anterior em torno das perceg¢des dos/as docentes sobre o
género.

Nao obstante, e ja em consonancia com a literatura, alguns/algumas participantes também referiram
que, apesar de ndo a abordarem explicitamente em contexto de turma, consideram-se como figuras
importantes para favorecer a promoc¢ao da igualdade de género junto dos/as seus/suas alunos/as,
pois a sua postura e os seus comportamentos suscitam, de forma implicita, a transmissao de valores
pessoais que influenciam a formagdo do/a aluno/a (Kronbauer & Schwertner, 2018; Neves, 2016;
Rosa, 2017). Deste modo, é necessario que esta formacéo seja generalizada a toda a classe docente
e que abarque a compreensao das questdes de género na area da deficiéncia e/ou incapacidade
(Bergano, 2015; Fernandes & Cardim, 2018).

6. CONCLUSOES

Os resultados sugerem que, ndo obstante acompanharem, de um modo geral, os principios da
perspetiva inclusiva e reconhecerem a importancia do seu papel na promoc¢éo da igualdade entre
rapazes e raparigas, os/as participantes fazem-no de forma pouco consolidada, tal como evidenciam
as fragilidades reveladas na concetualizagdo de género e a consideragdo pouco expressiva da
influéncia do género na inclusdo de alunos/as com NE, em particular na preparagéo e transigédo para
vida poés-escolar. O facto da larga maioria ndo ter formacgéo na area da Igualdade de Género podera
estar a contribuir para estas perspetivas (Prates, 2014; Rosa, 2017), além de que a formagao (inicial,
continua ou especializada) no &mbito da educagéao inclusiva podera nao estar a abarcar os desafios
singulares anteriormente descritos como situagdes de dupla discriminagdo. Face a este panorama,
assume toda a relevancia o investimento em formacao especifica, sob uma perspetiva interseccional,
de modo a abarcar as questdes de género no ambito da educagéo inclusiva.

Este estudo tem algumas limitacbes que implicam cautela na generalizagdo das conclusdes,
nomeadamente a predominancia de participantes mulheres e os riscos que estdo potencialmente
associados a utilizagdo de um questionario online.

Em estudos futuros seria interessante conhecer também as percec¢des de professores/as de outros
niveis de ensino, assim como de outros intervenientes da comunidade educativa, das familias,
alunos/as e de organizagbes com intervengdo na area na promogdo da igualdade de género e
inclusao.

REFERENCIAS

Amado, J. (2014). Manual de investigagdo qualitativa em educacéo. Imprensa da Universidade de
Coimbra.



« Livro de Atas do “Olhares sobre a Educagdo 9"+ 67

Associagao Portuguesa de Apoio a Vitima. (2019). Guia para as familias: Sensibilizar e educar para a
igualdade de género. APAV.

Bergano, S. (2015). A promogao da igualdade de género no trabalho como tarefa educativa. Revista
de Estudios e Investigacion en Psicologia y Educacion, 7, 46-49.

Carlos, B. (2019). A educacédo para a (des) igualdade de género: O papel da educagdo na (re)
produgéo dos esteredtipos de género [Dissertacdo de Mestrado, Faculdade de Ciéncias Sociais
e Humanas da Universidade Nova de Lisboa]. Repositério da Universidade Nova de Lisboa.
https://run.unl.pt/bitstream/10362/89283/2/Disserta%C3%A7%C3%A30%20Beatriz%20Carlos%
20%28vers%C3%A30%20revista%29.pdf

Clarke, D., & Sawyer, J. (2014). Girls, disabilities and school education in the east Asia pacific region.
United National Girls Education Initiative.

Comisséao para a Cidadania e Igualdade de Género. (2009). A igualdade de género em Portugal 2009
(3.2 ed.). Comissao para a Cidadania e Igualdade de Género.

Comisséo para a Cidadania e Igualdade de Género. (2017). Conhecimento, género e cidadania no
ensino secundario. Comissao para a Cidadania e Igualdade de Género.

Coutinho, C. (2019). Metodologia de investigagdo em ciéncias sociais e humanas: Teoria e pratica
(2.2 ed.). Almedina.

Equinet European Network of Equality Bodies. (2018). Equality in the classroom: Equality bodies and
gender equality in education. Equinet.

Fernandes, I., & Cardim, S. (2018). Percepcdo de futuros docentes portugueses acerca da sub-
representacao feminina nas areas e carreiras cientifico-tecnolégicas. Educacgéo e Pesquisa, 44,
1-20.

Ferreira, S. (2012). Transicdo para a vida pés-escolar de alunos com necessidades educativas
especiais (2.2 ed.). Psicosoma.

Gaiola, C. (2015). Percepgéo e atitude dos professores de ensino fundamental e médio em relagdo a
avaliacdo em larga escala [Dissertacdo de Mestrado, Universidade Estadual de Campinas].
Repositério da Producéao Cientifica e Intelectual da Unicamp.

http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/319155

Gillborn, D. (2016). Intersectionality, critical race theory, and the primacy of racism: Race, class,
gender, and disability in education. Qualitative Inquiry, 21(3) 277-287.

Gomes, R., Lopes, P., Gesser, M., & Toneli, M. (2019). Novos dialogos dos estudos feministas da
deficiéncia. Revista Estudos Feministas, 27(1), 1-13.

Humphrey, M. (2016). The intersectionality of poverty, disability, and gender as a framework to
understand violence against women with disabilities: A case study of south Africa [Dissertacao
de Mestrado, Clark  University]. Clark Digital Commons.
https://commons.clarku.edu/idce_masters_papers/36/

Kronbauer, H., & Schwertner, S. (2018). Conversando sobre género em uma escola de educagao
infantil: Percepgdes dos educadores. Revista de Ensino, Educacéo e Ciéncias Humanas, 19(1),
73-81.

McConnachie, C. (2017). Equality and unfair discrimination in education. In F. Veriava, A. Thom & T.
Hodgson (Org.), Basic education rights hand book: Education rights in South Africa (pp. 91-
104). SECTION27.

Neves, D. (2016). O papel do assistente operacional na construgdo da escola inclusiva: Um contributo
para o esbogo do seu perfil [Projeto de Mestrado, Escola Superior de Educagéo do Instituto
Politécnico de Coimbral]. Repositorio Comum.
https://comum.rcaap.pt/bitstream/10400.26/18016/1/DINA_NEVES.pdf

Observatoério da Deficiéncia e Direitos Humanos. (2018). Pessoas com deficiéncia em Portugal:
Indicadores de direitos humanos 2018. Instituto Superior de Ciéncias Sociais Politicas
Universidade de Lisboa.


http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/319155

« Livro de Atas do “Olhares sobre a Educagdo 9"+ 68

Orakei, S., Aktan, O., Toraman, C., & Cevik, H. (2016). The influence of gender and special education
training on attitudes towards inclusion. International Journal of Instruction, 9(2), 106-122.

Ordem dos Psicologos Portugueses. (2020). Linhas de orientagdo para a pratica profissional OPP:
linhas de orientacdo para a pratica profissional no dmbito da intervencdo psicolégica com
pessoas LGBT. linhasorientacao_lgbtq.pdf (ordemdospsicologos.pt)

Organizagado das Nagdes Unidas. (2006). Convencéao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia
(2006), ratificada por Portugal em 2009.

Pereira, F. (Coord.). (2018). Para uma Educacgéo Inclusiva: Manual de Apoio a Pratica. Ministério da
Educacgéo/Diregao-Geral da Educagéo (DGE).

Pinto, P., & Pinto, T. (2017). Pessoas com deficiéncia em Portugal: Indicadores de direitos humanos
2017. Instituto Superior de Ciéncias Sociais e Politicas da Universidade de Lisboa.

Pintor, N. (2017). Educacgao inclusiva (1.2 ed.). Rio de Janeiro.

Prates, M. (2014). Educagéo para a igualdade de género: Um estudo de caso numa instituigdo de
educacgéo de infancia [Dissertagdo de Mestrado, Instituto Politécnico de Portalegre]. Repositério
Comum. https://comum.rcaap.pt/bitstream/10400.26/6134/1/M%C3%B3nica%20Prates.pdf

Rosa, V. (2017). A igualdade de género sob a perspectiva de professores/as dos anos iniciais do
ensino fundamental em trés escolas da rede municipal de ensino de UBERABA-MG
[Dissertacao de Mestrado, Escola Superior de Educagéo do Instituto Politécnico do Porto].
Repositorio Cientifico do InstitutoPolitécnico do Porto.
https://recipp.ipp.pt/bitstream/10400.22/10718/1/DM_VanessaRosa_2017.pdf

Saavedra, L., & Silva, P. (2015). Enquadramento tedrico: Género e conhecimento. In T. Pinto,
Nogueira, C., Vieira, C., Silva, |., Saavedra, L., Silva, M., Silva, P., Tavares, T., & Prazeres, V.
Guido de educagao género e cidadania: 3.° Ciclo do ensino basico (pp. 13-79). CIG.

Samagaio, F. (2018). O manual escolar de Lingua Portuguesa do 1° Ciclo do Ensino Basico:
inquietagcbes em torno da desigualdade de género na escola. Série-Estudos - Periédico do
Programa  de  Pd6s-Graduagdo em  Educagdo da  UCDB, 23(48), 35-60.

http://dx.doi.org/10.20435/serie-estudos.v23i48.1120
Sternberg, R. (2008). Psicologia cognitiva (4.2 ed.). Artmed.
Thiyagu, K. (2016). Gender, school, society and  inclusive school.

https://www.bdu.ac.in/cde/docs/ebooks/B-Ed/II/GENDER,%20SCHOOL,%20SOCIETY %20AND
%Z20INCLUSIVE%20SCHOOL.pdf

United Nations Girls” Education Initiative. (2017). Still left behind: Pathways to inclusive education for
girls with disabilities. Leonard Cheshire Disability.

United Nations Women. (2018). The empowerment of women and girls with disabilities towards full
and effective patrticipation and gender equality. UN Women.

Verissimo, M. (2018). O papel da escola na transicdo dos alunos com NEE para a vida pés-escolar
[Dissertacao de Mestrado, Escola Superior de Educacao e Comunicagdo da Universidade do
Algarve]. Repositoério da Universidade do Algarve.
https://sapientia.ualg.pt/handle/10400.1/13571

Vieira, C., Alvarez, M., & Ferro, M. (2017). Questbes de género e cidadania: Reflexbes breves sobre
o poder emancipatério da educagdo. Imprensa da Universidade de Coimbra.

Vieira, R. (2015). Sexualidade na adolescéncia: Implementacdo de um programa de orientacdo para
alunos com défice intelectual [Dissertacdo de Mestrado, Universidade Fernando Pessoal.
Repositorio Institucional da Universidade Fernando Pessoa.
https://bdigital.ufp.pt/bitstream/10284/4770/1/1.%20TESE%20RITA%20VIEIRA.pdf

World Health Organization. (1999). Study group on programming for adolescent health programming
for adolescent health and development. WHO/UNFPA/UNICEF

Zauli, A., Souza, J., Sales, C., Tadaiesky, L., & Rocha, C. (2015). Reflex6es sobre a diversidade e
género. Edicbes Camara.


http://www.bdu.ac.in/cde/docs/ebooks/B-
http://www.bdu.ac.in/cde/docs/ebooks/B-
http://www.bdu.ac.in/cde/docs/ebooks/B-
http://dx.doi.org/10.20435/serie-estudos.v23i48.1120

« Livro de Atas do “Olhares sobre a Educagdo 9"+ 69

O REFORGO DOS MEIOS DIGITAIS NO ENSINO POS-PANDEMIA

Raquel Medina Cabegas', Madalena Romao Mira?

" CICH_UAL/IHA FCSH-NOVA (Portugal), rcabecas@autonoma.pt
2 CICH_UAL (Portugal), mmira@autonoma.pt

Resumo

A pandemia constituiu-se como um momento de aproximagao ao EaD. O ensino formal e institucional
na modalidade de EaD existe em Portugal desde a década de 1980, verificando-se o recurso a
ferramentas tipicas desta modalidade também no pds-pandemia na generalidade das instituicdes,
ainda que em modelo presencial. A moldura conceptual do EaD ganha terreno, mesmo em ambiente
presencial e a combinagao entre o0 modelo tradicional e o EaD pode ser um enriquecimento no futuro
do ensino, ainda que o EaD nao seja ensino digital, como frequentemente é dito. Para além da
modalidade em si, ambas ganhariam com a introdugéo de ferramentas e metodologias digitais, que
permitem solidificar o processo de estudo fora das salas de aula, adequando-o aos interesses das
novas geracgdes, mas garantindo-lhes riqueza de conteldos e favorecendo o trabalho de pesquisa e
de aprendizagem tanto no presencial, como no remoto. O mundo empresarial e comercial esta atento
a este contexto e divulga o (re)langamento de plataformas de apoio, com uma pandplia de opgbes
que vao desde a realizagdo de apresentagdes a avaliagdo dos alunos. Como é que estas ferramentas
digitais vém influenciar o modelo de ensino tradicional (tal como também o EaD)? Como é que a
inovagao digital e a sua global utilizagdo podem potenciar o uso de metodologias ativas e centradas
no aluno? Sabendo que estamos sempre em mudanga, e que precisamos de a acompanhar, e
sabendo que a tecnologia é uma ferramenta e ndo uma estratégia (Machado, 2001), conseguiremos
criar um sistema que corresponda aos interesses dos estudantes sem diminuir as virtudes do
processo de ensino aprendizagem?

Palavras-chave: EaD, pés-pandemia, meios digitais, ensino superior

Abstract

The pandemic was a moment of approach to EaD. Formal and institutional education in the modality of
EaD has existed in Portugal since the 1980s, with the use of typical tools of this modality also in the
post-pandemic in most institutions, even in a face-to-face model. The conceptual framework of the
EaD gains ground, even in a face-to-face environment, and the combination of the traditional model
and the EaD can be an enrichment in the future of teaching, even if the EaD is not digital teaching, as
is often said. In addition to the modality itself, both would gain from the introduction of digital tools and
methodologies, which allow solidifying the study process outside the classrooms, suiting it to the
interests of the new generations, but guaranteeing them wealth of content and favoring the work of
research and learning both in the face-to-face and in the remote. The business and commercial world
is attentive to this context and disseminates the (re)launch of support platforms, with a range of
options ranging from presentations to student evaluation. How do these digital tools influence the
traditional teaching model (as well as the EaD)? How can digital innovation and its global use enhance
the use of active, student-centric methodologies? Knowing that we are always changing, and that we
need to follow it, and knowing that technology is a tool and not a strategy (Machado, 2001), will we be
able to create a system that correspondsto the interests of students without diminishing the virtues of
the teaching learning process?

Keywords: EAD, post-pandemic, digital media, higher education
1. A UE E AS INICIATIVAS PARA UMA EUROPA DIGITAL

“A mensagem do indice 2021 é positiva: todos os paises da UE realizaram pelo menos alguns
progressos no sentido de se tornarem mais digitais e mais competitivos, mas & possivel fazer muito
mais. Estamos, pois, a colaborar com os Estados-Membros para garantir que os principais
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investimentos sejam efetuados através do Mecanismo de Recuperagdo e Resiliéncia, a fim de
proporcionar a todos os cidadaos e empresas as melhores oportunidades digitais”.

Margrethe Vestager, vice-presidente executiva da Comissdo Europeia e responsavel pela politica
estratégica prioritaria ‘Uma Europa preparada para a era digital’ in Indice de Digitalidade da Economia
e da Sociedade 2021...

A edigdo do Indice de Digitalidade da Economia e da Sociedade’, anualmente divulgado pela
Comissao Europeia, e no qual Portugal subiu trés lugares em 2021, reflete o aumento de variados
itens da chamada Sociedade Digital, onde se incluem os esforgos de desenvolvimento nesta area, a
nivel social e econémico, contribuindo para o aumento do prestigio do ensino a distancia, cujo
paradigma se altera.

Portugal UE
| dassificacio | pontuagio | pontuaglo
IDES 2021 16 49,8 50,7

(Classificagdes do Indice de Digitalidade da Economia e da Sociedade (IDES) de 2021

m 1 Capital hurnano m 2 Conectividade 3integragio das tecnobogias digitais m 4 Servigos plblicos digitais

DK FI SE NL IE MT EE LU ES AT DE BE S1 LT EU FR PT LV CZ HR IT CY SK HU PL EL BG RO

Figura 1 - In indice de Digitalidade da Economia e da Sociedade de 2021, Portugal

Com o pensamento no futuro, organizando a transformacéao digital da Europa até 2030, definiram-se
orientagbes que se desenvolvem em torno de quatro pontos fundamentais?:
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Figura 2 - "Orientagbes para a digitalizacao relativas década digital da UE". In Década Digital da
Europa: objectivos digitais para 2030.

A educacao é um dos pontos elencados nos principios e direitos europeus no “Caminho para a
década digital”’, cujo objetivo € que a EU execute os objetivos definidos, de modo a existir uma
transformacgéao digital da sociedade, cuja economia esta subjacente, fortalecendo a lideranga digital

'indice de Digitalidade da Economia e da Sociedade, 2021: foram realizados progressos globais a nivel da transi¢ao digital,
mas serd necessario envidar novos esforgos & escala da EU, Bruxelas, 12 de Novembro de 2021, disponivel em:
https://ec.europa.eu/commission/presscorner/detail/pt/IP_21_5481.

’Década Digital da Europa: objetivos digitais para 2030, disponivel em: https://ec.europa.eu/info/strategy/priorities-2019-
2024/europe-fit-digital-age/europes-digital-decade-digital-targets-2030_pt.
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“promovendo politicas digitais numa abordagem centrada no ser humano, inclusiva e sustentavel, que
capacitam cidaddos e empresas™. Iniciativas estas que levaram a ampliagdo de instrumentos
politicos da UE, focando, mas nado s6, as “competéncias e educagdo, a politica de investigacdo e
inovagéo, e ferramentas de financiamento de longo prazo para facilitar a transformagéo digital™.

A preocupacdo com a area da educagao é evidente quando a UE quer garantir a “transparéncia e a
participagdo do publico (...) incluindo intervenientes privados e publicos, como organismos regidos
pelo direito publico do setor da educagdo (...) e consulta-los sobre medidas para acelerar a
transformacao digital a nivel da Uni&o™®.

Com estas iniciativas e objetivos tragados podemos vir a ter uma UE mais adaptada, mais
familiarizada com a era digital, “promovendo competéncias para todos e fomentando o
desenvolvimento de sistemas de educagéo e formagao digitais de elevado desempenho™.

Tibor Navracsics, Comissario para a Educagdo, Cultura, Juventude e Desporto, sente estas
preocupagdes e acredita “que os jovens europeus podem tornar-se verdadeiros nativos digitais, com
a capacidade e criatividade para liderar a transformagéo digital global. Para que isto acontega,
precisamos de |lhes dar as melhores oportunidades de aprender - e claro que isto comega na sala de
aula, e especificamente com os professores”.

Estas iniciativas europeias sdo bastante positivas, e estimulam o trabalho estratégico que tem de ser
feito pais a pais, porém, sendo de longo espectro temporal obrigam a existéncia de outras alteragoes,
nomeadamente, em Portugal.

A pandemia veio criar uma nova forma de ensino®. N&o nos referimos ao EaD, que ja existe desde o
século XX, mas sim do ensino remoto, cujas caracteristicas sdo completamente diferentes.

O quadro juridico sobre tem que ser revisto, pois esta muito focado no EaD e é demasiado “fechado”
para a existéncia de uma simbiose entre modos de ensino. Se existiu uma alteracdo do ensino
presencial para remoto, cujas metodologias digitais podem ser mantidas, com a lei vigente ndo ha a
possibilidade de o fazer.

Outras preocupagdes que devem ser consideradas passam pela adaptagéo tecnoldgica por parte das
instituicbes de ensino, com custos elevados e reorganizagao espacial das salas de aula, sublinhado
no quadro a vermelho da fig. 2, realga a transformacgao digital das empresas, demonstrando que
existe a preocupagao da evolugdo e adaptagao a era digital por parte das instituicdes; e o esforgo e
adaptacao dos alunos e docentes que terdo de aprender a lidar com as ferramentas digitais, nao
como algo que os substitua, mas que Ihes permita criar novas interagdes através do ensino remoto,
como iremos ver em seguida.

2. O ENSINO NO PRE, DURANTE E POS-PANDEMIA

O ensino a distancia ja ndo é s6 para cidadaos com vida profissional ativa, que pretendem uma
aprendizagem e qualificagdo ao longo da vida, ou que estao distantes dos centros urbanos onde ha
escolas. Tem ofertas diferenciadas, para publicos variados, proporcionadas pelas mais distintas
universidades e escolas, nacionais e estrangeiras, com cursos conferentes de grau, mas também
cursos livres, possibilidades de especializagdo, que configuram um grande alargamento do publico-
alvo.

3Proposal for a Decision of the European Parliament and of the Council establishing the 2030 Policy Programme “Path to the
Digital Decade”, 15 de Setembro de 2021, disponivel em: https://digital-strategy.ec.europa.eu/en/library/proposal-decision-
establishing-2030-policy-programme-path-digital-decade (todas as tradu¢des do autor).

4ldem, p.1
SIbidem, p. 21.

6Proposal for a Decision of the European Parliament and of the Council establishing the 2030 Policy Programme “Path to the
Digital Decade”, p. 23.

7Digil‘al Education Action Plan, 1 de Dezembro de 2021, available at:
https://education.ec.europa.eu/sites/default/files/document- library-docs/digital-education-action-plan-factsheet.pdf

8 Fonte, 2019 : 16
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O EaD® assume-se, pois, como resposta a uma sociedade que consome cada vez mais servigos
online e digitais, onde, por exemplo, o teletrabalho chegou, viu e venceu.

PRE-PANDEMIA

A moldura conceptual do

[ —_ b =
EaD ganha terreno.

Figura 3 - Pré-pandemia: a moldura conceptual do EaD ganha terreno.

Durante a pandemia, quando muitos de nés julgaram fazer ensino a distancia, na realidade
estavamos a realizar ensino presencial de forma remota; ainda assim, por parte do ensino presencial
verificou-se uma procura de praticas pedagdgicas tipicas do EaD, fosse através de uma maior
autonomia do aluno na gestao do tempo de estudo e na procura de recursos, fosse nas dinamicas
tutoriais dos docentes. Sabendo que o interesse pelo EaD, ndo pelo ensino presencial remoto,
aumentou 30% durante a pandemia, o que devemos concluir? Como podemos agir no pés-pandemia
para ter o melhor de dois mundos?

30%
p

DURANTE
A PANDEMIA ENSING

PRESENCIAL
Aproximacao do modelo REMOTO
presencial ao EaD .

AUMENTA A PROCURA
DO EMSING EAD

Figura 4 - Durante a pandemia: aproximag¢do do modelo presencial ao EaD.

Embora os dois tipos de ensino continuem a divergir, até porque ha todo um enquadramento legal
que os carateriza, ha praticas pedagdgicas e ferramentas digitais tipicas do EaD que enriquecem a
pedagogia presencial, aumentam o engenho e a criatividade do processo de estudo fora das salas de
aula, beneficiando o trabalho de pesquisa pelo facto de o centrar no aluno e ndo na turma.

Os alunos jovens sao nativos digitais cujo engajamento é fomentado com solu¢des interativas, onde
assumem maior protagonismo, aumentando os indices de assiduidade e acompanhamento.

Tendo em conta os investimentos de fundo realizados por algumas escolas para equipar salas de
aula com meios técnicos e tecnoldgicos de relevo, porque ndo continuar a utilizd-los para alunos,
desde logo, com COVID ou em isolamento profilatico, mas também para tantos outros, incapacitados
temporariamente, por partirem um pé ou uma mao, gravidas em final de tempo, ou outros? Ha dois
anos estes estudantes teriam que interromper os seus estudos, o que era sinénimo de interromper
expetativas e planos de vida. Porqué interrompé-los agora, quando ha condi¢gdes técnicas e
tecnoldgicas para que tal ndo acontega?

%0 ENSINO A DISTANCIA (E@D), como modalidade de oferta educativa, é regulamentado pela Portaria 359/2019, de 8 de
outubro, conforme previsto na alinea a) do n.° 1 do artigo 8.° do Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho. A Portaria 359/2019,
de 8 de outubro, define as regras e procedimentos relativos a organizagdo e operacionalizagdo do curriculo, bem como o
regime de frequéncia”, Cf. Direc¢do-Geral da Educacéo, disponivel em: https://dge.mec.pt/ensino-distancia.
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3. AS NOVAS PLATAFORMAS DIGITAIS: UM MERCADO QUE TENTA DAR
RESPOSTA

As habilidades digitais serdo fundamentais para fortalecer a resiliéncia coletiva™. O treinamento e a
educacgéo digital devem apoiar uma forga de trabalho na qual as pessoas possam adquirir habilidades
digitais especializadas para se conseguirem adaptar as situagdes que fazem parte do presente e do
futuro nesta era digital.

Existem varias empresas que se dedicaram a criar plataformas para auxiliar os docentes e os alunos
nesta nova modalidade de ensino remoto e como exemplo referimos a H5P'"" e a FeedBackFruits'.
Elegemos estas empresas porque ja pusemos em pratica algumas das ferramentas que
disponibilizam, desde as apresentagdes ao peer review, passando pelos videos com questdes, entre
outras.

Estas plataformas tém uma pandplia de instrumentos que criam uma interacdo maior entre o aluno e
o professor quando estes estdo separados por uma tela de computador. Nao podemos esquecer que
dar aulas no sistema presencial ndo € o mesmo que dar uma aula remota € muito menos uma aula
em EaD. Existe uma grande confusdo entre ensino remoto e EaD que deve ser desmistificado, pois o
que é apresentado pelos professores e pelos alunos é completamente diferente, bem como a
organizacédo das aulas, dos médulos de matéria, etc.

A ideia de que os professores devem adotar tecnologias digitais num ambiente favoravel ndo é
nova'. O facto de o modelo se ensino sofrer alteragdes nédo implica que as orientagdes didatico-
pedagdgicas, ou até cientificas, deixem de existir ou sejam prejudicadas, tera apenas de continuar a
existir a dedicagdo que o docente ja tinha no modelo tradicional, para o novo. Claro que para estas
ferramentas serem utilizadas da melhor maneira possivel deve haver um treinamento dado aos
professores e aos alunos, bem como uma adaptagdo dos materiais criados pelo professor de uma
aula presencial para uma aula remota. Existem algumas instituicdes de ensino que ja tém previstas
formacgdes a docentes e gabinetes de apoio a este novo modo de ensino, porém ainda existe muito
caminho a percorrer e a adaptagéo exigira esforco. Neste caso & essencial garantir que todos os
alunos e docentes tém acesso a internet e a estas plataformas; o docente deve comunicar o
conteudo, envolver e motivar, envolver e engajar cada aluno no processo de ensino e
aprendizagem'™. Se foi possivel um ensino adaptado na pandemia, logo um ensino remoto bem
organizado e pensado, também sera.

4. SIMBIOSE ENTRE EAD E ENSINO REMOTO: UMA SOLUGAO?

A combinagdo de modelos favorece o futuro imediato do ensino, que precisa de um enquadramento
legal, adequado e atualizado. Os modelos mistos, devem ser encarados de dupla forma: com recurso
a ferramentas e metodologias digitais, que permitem envolver o estudante mesmo fora das salas de
aula, adequando-o aos interesses das novas geragdes. E o mundo empresarial e comercial esta
atento a este contexto, e divulga o (re)langamento de plataformas de apoio, com uma pandplia de
opgdes que vao desde a realizagdo de apresentagdes a avaliagdo dos alunos, ou seja, opgdes para
estudantes e docentes.

Em segundo lugar, os modelos mistos devem transportar uma conce¢do que permita o ensino a
distancia, com os primeiros anos das licenciaturas a acompanhar as aulas de forma presencial, para
se garantir o necessario enquadramento dos jovens estudantes do ensino superior, e um crescendo
de contactos remotos & medida que o curso vai evoluindo, seja com disciplinas teéricas remotas e
disciplinas praticas presenciais, seja com outras solu¢des, adaptadas ao curso em si.

10Proposal for a Decision of the European Parliament and of the Council establishing the 2030 Policy Programme “Path to
the Digital Decade”, p. 2.

11H5P, disponivel em: https://h5p.org/roadmap.

EFeedBackFruits, available at: https://feedbackfruits.com/.
Agnoletto & Queiroz, 2020: 1.

“ldem
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Sabendo que estamos sempre em mudancga, e que precisamos de a acompanhar, e sabendo que a
tecnologia € uma ferramenta e ndo uma estratégia, conseguiremos criar um sistema que corresponda
as necessidades do processo de ensino aprendizagem indo ao encontro dos interesses dos
estudantes?

Acreditamos que sim, abracando todo um universo de diferenga e de mudanga, diferenga e mudanca
que sdo cruciais para o progresso do mundo. Diferenga e mudanga que s&o essenciais Nos processos
de inovagéao. Diferenga e mudanga que sdo necessarias para transformar o presente garantindo um
futuro competente.

As dindmicas digitais fortalecem a eficiéncia do ensino que, por sua vez, garante a capacitagéo de
cidadaos ativos. Nesta medida, a renovagéo do ensino é urgente.

POS-PANDEMIA Utiizagio de recursos tipicos do EaD em ambiente presencial

ENSIND
PRESENCIAL
I
DIGITAIS

COMBINACAO DE MODELOS FAVORECE O FUTURO IMEDIATO DO ENSINO.
Figura 5 - Pés-pandemia: utilizagéo de recursos tipicos dos EaD em ambiente presencial.
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Resumo

O projeto Forest FM pretende envolver jovens do ensino secundario, do distrito de Viseu, na criagéo
de programas de radio participativos, com vista ao aumento dos seus conhecimentos acerca da
prevengdo de incéndios florestais. Estes estudantes, caminhando para um acréscimo de literacia
nesta area, serao levados a criar um programa de radio participativo, a partir da recolha de histérias
junto das suas comunidades locais, que serao depois selecionadas, desenvolvidas e adaptadas
ao contexto do medium radio e, consequentemente, ao programa idealizado.

O Forest FM envolve uma radio local, a Radio Jornal do Centro, escolas com ensino secundario no
distrito de Viseu, mas também organizacgbes ligadas a prevencédo e combate de incéndios florestais,
nomeadamente bombeiros voluntarios, protegao civil, entre outros.

Numa fase inicial sera aplicado um inquérito a totalidade dos alunos das escolas envolvidas no
projeto, com a finalidade de aferir os conhecimentos acerca desta tematica, mas também uma analise
a producao de noticias nos diversos meios de comunicagdo social, antes, durante e depois dos
incéndios.

No decorrer do projeto € ainda expectavel que os alunos do ensino secundario participem em
workshops de radio, voltados para tematicas como a produgdo, edicdo de som e jornalismo
radiofénico. Esta estratégia, de metodologia ativa, enquadra-se no principal objetivo do Forest FM,
que consiste em aumentar o envolvimento dos jovens estudantes com os conhecimentos cientificos
sobre os incéndios, tornando-os cidadaos mais proactivos nesta matéria.

Palavras-chave: Educagéo, Radios participativas, Prevengao Incéndios, Participagao civica.

Abstract

The Forest FM project aims to involve secondary school students from the district of Viseu in the
creation of participatory radio programs, to increase their knowledge about the prevention of forest
fires. These students, moving towards an increased literacy in this area, will be led to create a
participative radio program, starting by collecting stories from their local communities, which will then
be selected, developed, and adapted to the context of the radio medium and, consequently, to the
idealized program.



« Livro de Atas do “Olhares sobre a Educagdo 9"+ 76

Forest FM involves a local radio station, Radio Jornal do Centro, secondary schools in the district of
Viseu, but also organizations linked to the prevention and combat of forest fires, including voluntary
firefighters, civil protection, among others.

In an initial phase, a survey will be applied to all students at the schools involved in the project, to
gauge their knowledge about this issue, but also an analysis of the production of news in the various
media, before, during, and after fires.

During the project, it is also expected that secondary school students will participate in radio
workshops, focusing on themes such as production, sound editing, and radiophonic journalism.

This strategy, of active methodology, fits in with the main objective of Forest FM, which is to increase
the involvement of young students with scientific knowledge about fires, making them more proactive
citizens in this area.

Keywords: Education, Participatory radio, Fire Prevention, Civic participation.

1. INTRODUCAO

Durante trés anos, o projeto Forest FM envolve jovens do ensino secundario (faixa etaria dos 15 aos
18 anos), do distrito de Viseu, na criacdo de programas de radio participativos, com vista ao aumento
dos seus conhecimentos acerca da prevengao de incéndios florestais. Esta regido de Portugal ndo foi
escolhida ao acaso para desenvolver este projeto, visto ter sido um territorio afetado pelos grandes
incéndios de outubro de 2017. Numa primeira fase, o Forest FM pretende aferir o conhecimento que
estes jovens do ensino secundario tém nesta tematica. Com esse fim, esta a aplicar um inquérito aos
alunos de seis escolas da regido centro de Portugal, com vista a caracterizagdo da sua percecgéo e
experiéncia sobre incéndios florestais, bem como com a finalidade de perceber de que forma as
questdes deste tipo de incéndios s&o discutidas no contexto familiar.

Paralelamente, estdo a ser recolhidas e analisadas noticias relacionadas com incéndios florestais,
que tenham ocorrido entre 2016 e 2019, no periodo antes, durante e apds os incéndios de grandes
dimensbes mencionados anteriormente. O corpus inclui diferentes media, dos setores publico e
privado, de ambito nacional, regional e local, nos mais diversos meios: jornais e radios. O objetivo é
analisar o vocabulario utilizado, a frequéncia e tipo de noticias em diferentes periodos, estabelecendo
uma analise comparativa da representagdo de incéndios florestais do periodo de 2003 a 2005 com o
periodo de 2016 a2019, aferindo as possiveis mudangas no processo de comunicagao deste tipo de
acontecimentos, ou seja, perceber a mudanga na forma como os incéndios florestais s&o noticiados.

Reforgando a importancia do relacionamento com a comunidade estao a ser feitas entrevistas aos
stakeholders locais das comunidades afetadas pelos incéndios. Esta atividade tem como objetivo, por
um lado, caracterizar vivéncias e experiéncias de quem viveu na primeira pessoa o combate aos
incéndios, o auxilio as populagdes, as dificuldades de comunicagéo e por outro avaliar a importancia
que os meios de comunicagao social tiveram nesses periodos complexos em que ocorreram 0s
incéndios rurais.

Os elementos recolhidos no inquérito aos jovens, nas entrevistas aos agentes locais e na analise da
cobertura mediatica serdo fundamentais para aprofundarmos o conhecimento desta realidade e
também como material de apoio ao desenvolvimento da atividade seguinte em articulagdo com
professores e jovens de escolas secundarias da regido.

Os estudantes envolvidos no Forest FM, caminhando para um acréscimo de literacia nesta area,
serdo levados a criar um programa de radio participativo, a partir da recolha de histdrias junto das
suas comunidades locais, que serdo depois selecionadas, desenvolvidas e adaptadas ao
contexto do medium radio e, consequentemente, ao programa idealizado.

Os alunos abordardo a populagédo local, recolhendo histérias sobre experiéncias, atitudes e
comportamentos e sobre as principais preocupacdes relacionadas com prevencao, resposta e
recuperagao em relacdo aos incéndios florestais. Também falardo com especialistas e decisores,
como autoridades locais, protegao civil, profissionais de saude e bombeiros.

Nesta imersdao na comunidade, os alunos procedem a recolha de dados importantes, como:
informagéo sobre experiéncias durante o grande incéndio de 2017 e respetivas comparagbes com
situagdes anteriores: praticas de prevengado e constrangimentos, fontes de informacgéo, eficacia das
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medidas de prevengao, partilha de praticas; cooperagao entre os cidadaos e relagdo com bombeiros,
diferentes decisores e outros stakeholders, incluindo ONG — Organizagbes Ndo Governamentais, e
media locais; impactos dos recentes incéndios na vida das pessoas e experiéncias de recuperagao.

2. 0 PROJETO FOREST FM COMO EXPERIENCIA DE EDUCAGAO PARA A
PREVENCAO ATRAVES DOS MEDIA

Ja em 1980, no Missouri (E.U.A.), o diretor das escolas publicas de Salem defendia a utilizacdo de
jornais em salas de aula como forma de incentivar o desenvolvimento de uma democracia ativa,
colocando os media num papel dindmico no quadro de um projeto educativo. Jacques Gonnet, na sua
obra Educacgéo para os Media, sublinha a importancia de a escola ter “a legitimidade, mas também o
dever, de levar o aluno a ser um espectador ativo, um explorador autbnomo e um ator da
comunicagdo mediatica” (Gonnet, 2007, p.14). Assim, o jovem fica ndo s6 mais preparado para se
defender das diversas formas de influéncia ou manipulagcdo mediatica, como também se apropria da
capacidade criadora através dos media.

Atualmente, a educagédo para os media apresenta-se como “dimensdo necessaria e relevante da
formacao dos cidadaos” (Pinto, 2011, p.17), muito embora se mostre ainda como algo afastado ou
subvalorizado pelas politicas publicas, sendo a sua inclusdo no sistema de ensino irregular, pontual e
baseada nos projetos individuais de cada escola ou agrupamento escolar. Ainda assim, em Portugal,
na ultima década tém surgido varios projetos de educagéo para os media, que contam com o apoio
do Ministério da Educacdo, da Diregdo Geral de Educacdo, do Sindicato dos Jornalistas e do
CENJOR - Centro de Formacdo de Jornalistas, entre outros, envolvendo a ligagdo entre os
profissionais dos media e a comunidade escolar.

No contexto macro, a nivel europeu, o Parlamento e a Comissdo Europeia, através da diretiva
2007/65/CE, reconhecem que “as pessoas educadas para os media sdo capazes de fazer escolhas
informadas e compreender a natureza dos conteudos”, permitindo que no seu dia a dia possam fazer
uma utilizagdo mais eficaz e mais segura dos meios de comunicagao social.

Educar para e através dos media, na contemporaneidade, € premente, uma vez que, ao contrario da
realidade dos anos 80 do século passado, estamos numa era em que o consumidor dos produtos
mediaticos é também “o mensageiro, o produtor, o inovador e o criador’ (Abreu, 2020, p.9).

Neste contexto € fundamental o desenvolvimento de projetos de “escola-media” (Gonnet, 2007, p.26).
Este tipo de iniciativas, no qual se insere o Forest FM, surgem em contexto de democracia,
reconhecem a pluralidade de opinides e a legitimidade de todos para se exprimirem, nao
posicionando apenas a escola em relagdo aos media, mas integrando-0s no processo de transmissao
de valores, “quer como emblema da democracia, quer como saber fundamental. Os media tornam-se,
de facto, utensilios que é preciso aprender a utilizar (eventualmente criando os seus préprios media),
porque se situ am bem no centro das praticas democraticas” (Gonnet, 2007, p.27). Isto porque, os
meios de comunicagéo, no correr do seu desenvolvimento, foram assumindo um lugar de destaque
na aprendizagem de criangas e jovens, associando-se a familia e a escola como “um novo agente
transmissor de conhecimentos e de atitudes, revestido de um novo estilo, ao qual se convencionou
atribuir a designagéo de ‘escola paralela”(Pinto, 2011, apud Morais, 1988, p.663). E, na interligacéo
dos media com as escolas, as atividades praticas que permitem desenvolver proporcionam o espirito
critico, a acao e a participagéo, confrontando o conhecimento dominante, numa légica de dar voz aos
que nao tém voz, incentivando o exercicio de uma cidadania democratica (Morais, 2011). Principios
estes ligados também as principais caracteristicas das radios comunitarias e participativas (Middes,
2019) e que o Forest FM abarca enquanto projeto.

As radios participativas e comunitarias

Os jovens sdo o setor da populagdo com menos participagdo civica na vida politica e publica
tradicional (Magalhdes & Moral, 2008). Por outro lado, dados do Eurostat (2016) e do Pew Research
Center (2018) mostram que esta faixa etaria € a que mais se sente atraida pelas novas tecnologias
da informacéao (onde se enquadram as ferramentas e softwares de edi¢cdo de audio) e quem mais as
utiliza. Assim, fica aberto o caminho ao desenvolvimento de novas relagdes entre estes sujeitos e os
media, proporcionando novas experiéncias de aprendizagem, organizac¢édo e produgao de informagao
(Burton, 2005), abrindo espago também para o surgimento de recetores de conteudos que, em
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simultaneo, sdo também os seus produtores e emissores. Ou seja, estamos perante o que Henry
Jenkins (2006), McChesney e Nichols (2016) e Rodriques e Braham (2011) apelidam de “jornalismo-
cidaddao” ou ‘“jornalista-cidaddo”: criagdo jornalistica, producdo de conteudos com técnicas
jornalisticas ou o desempenho das fungbes de jornalista por quem n&o é reconhecido pela audiéncia
como tal.

Nico Carpentier (2017) explica que sdo os jovens quem mais esta a utilizar as novas tecnologias para
mudar a sua participagao civica porque a interatividade e o poder de escolha levam a uma audiéncia
ativa, e ha uma atragéo pela convergéncia e diversificacdo dos formatos, a variedade dos conteudos,
o controlo de acesso aos conteudos produzidos e a possibilidade constante de o fazer.

Esta audiéncia ativa procura novas formas de participagdo, também por ndo encontrar espago nos
media mainstream para apresentar e debater assuntos e tematicas que, apesar de relevantes, nao
sao facilmente aceites pela massa, podendo estar mais direcionadas para audiéncias minoritarias
(Higgins, 2008).

Enquanto meio de comunicagao, a radio, quando associada as novas tecnologias, apresenta-se como
“uma espécie de rebelido por parte do ouvinte” (Portela, 2011, p. 41), favoravel a participagdo dos
cidadaos, pois o dominio destas ferramentas confere ao individuo a capacidade de se tornar produtor
de conteudos. Esta radio personalizada (Herreros, 2001), em que o cidadao cria conteudos musicais
ou informativos, estabelece um dialogo constante entre o meio e a audiéncia, reforcando também a
socializagéo.

Ao longo da histéria, a radio tem sido encarada como o meio de comunicacdo social mais
democratico, descentralizador e pluralista (McLuhan, 1965), no qual a participagdo da populagéo é
mais acessivel e facilitada. Estas caracteristicas permitem ainda evidenciar que a radio tem um
potencial acrescido de empoderamento das comunidades, sendo o meio mais vocacionado para uma
atividade comunitaria, pelo facto de ser economicamente mais acessivel, ao nivel do baixo custo de
funcionamento e da gratuitidade do trabalho que é desenvolvido maioritariamente por voluntarios,
mas também por ser um canal de comunicagido predisposto a diferenga, dando voz alternativa as
minorias (Hendy, 2002).

O projeto Forest FM na regiao de Viseu

O Forest FM - Envolvimento de jovens na prevencgdo dos incéndios rurais através de um programa de
radio participativo € um projeto financiado pela Fundagdo Ciéncia e Tecnologia, ao abrigo do
Programa de 1&D para a prevencdo e combate de incéndios florestais. O projeto tem a duragéo de 3
anos, decorrendo até janeiro de 2024. E conduzido por uma equipa multidisciplinar, liderada pelo
Instituto de Saude Publica da Universidade do Porto e que inclui o Instituto Politécnico de Viseu, a
Faculdade de Letras da Universidade do Porto e a Radio Jornal do Centro, sediada em Viseu. Trata-
se de uma equipa que integra elementos com larga experiéncia na coordenacdo de projetos
relacionados com a comunicacao de Ciéncia e com educagao em contextos formais e informais, bem
como com a preparagao para os incéndios rurais. A complementaridade de diferentes areas de
especializacado permite evitar possiveis lacunas que surgem com abordagens setoriais incapazes de
compreender a complexidade das dindmicas que envolvem os ‘incéndios”. A participagcdo no
consoércio de uma relevante radio local, o envolvimento das escolas locais e de diferentes
stakeholders da regido aumentam também o potencial impacto publico deste projeto.

No ForestFM serdo envolvidas pelo menos cinco escolas de nivel secundario da regido de Viseu ao
longo das diferentes etapas do projeto. Com esse objetivo, foram convidados a participar na primeira
atividade do projeto os agrupamentos escolares de Oliveira de Frades, Mortagua, Santa Comba Déao,
Carregal do Sal, Tondela e Nelas. Podera ainda ser considerada uma escola da cidade de Viseu, de
duas possiveis (Emidio Navarro ou ES Alves Martins).

O ForestFM inclui varias fases e atividades, que podem ser agrupadas em dois conjuntos
sequenciais. O primeiro inclui as atividades relacionadas com o mapeamento das atitudes e
conhecimentos das comunidades sobre incéndios rurais. Inclui trés tarefas principais:

a) a realizagdo de um inquérito a alunos das escolas secundarias da regiao de Viseu sobre a sua
percecao do risco de incéndio rural;
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b) a analise da cobertura mediatica dos incéndios rurais, considerando a importancia dos media na
construgao da percegéo sobre o risco de incéndio das populagoes;

c) entrevistas a stakeholders locais, como elementos das corporagdes de bombeiros, da protegdo
civil, e outros responsaveis, abordando topicos como a percegao de risco de incéndio rural dos
entrevistados, a sua experiéncia profissional e pessoal no dominio e a forma como usam e/ou
entendem dever ser usados os media para a comunicagao de risco de incéndio rural.

Este primeiro grupo de atividades esta em curso. Foi elaborado um questionario de avaliagdo da
percecao de risco de incéndio rural, tendo como destinatarios alunos de nivel secundario, da faixa
etaria dos 15 aos 18 anos, residentes no distrito de Viseu. O objetivo do inquérito consiste em
caracterizar a percegao e experiéncia de incéndios rurais destes jovens, bem como a forma como as
questdes relacionadas com os incéndios rurais sdo abordadas no contexto familiar. Uma primeira
versao do questionario foi testada num piloto realizado com 39 alunos de 3 turmas de nivel
secundario da Escola Secundaria de Carregal do Sal. Este piloto foi realizado presencialmente, com
acompanhamento de elementos da equipa do projeto, que explicaram os objetivos do mesmo e
recolheram as duvidas e dificuldades sentidas pelos participantes. O questionario foi entdo revisto
com base nestes resultados e na analise em SPSS das respostas, de forma a eliminar questbes
menos relevantes, pelo seu caracter pouco diferenciador. Com a versao final do questionario foi entao
submetido um pedido de autorizagdo a Direcgdo-Geral da Educagéo, que foi aprovado. Foi pedido
ainda o parecer da Comissdo de Etica da Faculdade de Letras da Universidade do Porto, que foi
favoravel, incluindo a declaragdao destinada a obtengdo do consentimento informado dos
alunos/encarregados de educacédo. Neste momento, esta a ser operacionalizado o contacto com as
escolas identificadas para a realizagdo do inquérito ainda durante o 1.° trimestre de 2022.

No que diz respeito a analise da cobertura mediatica dos incéndios rurais, foi elaborado e testado um
Manual de Codificagéo e realizado o levantamento das publicagbes sobre incéndios rurais no periodo
2016-2019 em dois jornais generalistas de ambito nacional (Publico e Correio da Manha). Foi obtido
um resultado bastante significativo (4365 documentos). Sera também realizado este mesmo
levantamento num jornal de ambito local (Jornal do Centro) e ainda relativo ao periodo 2003-05. O
Manual de Codificagao foi testado e reformulado, estando o corpus noticioso a ser classificado.

As entrevistas aos stakeholders locais estdo também em curso. Foi elaborado um guido de entrevista
organizado em quatro dimensdes fundamentais: apresentacdo (conhecer o perfil pessoal e
profissional de cada stakeholder), experiéncia anterior (caracterizar as atividades e experiéncias
vividas por cada stakeholder em matéria de incéndios, se sdo bombeiros, responsaveis de protegao
civil nacional ou municipal, assistentes sociais, entre outros perfis), o papel dos media (validando a
importancia dos mesmos nas atividades que cada um desenvolve e ao mesmo tempo percebendo de
que forma os media tiveram ou tém um papel fundamental nestas comunidades, principalmente nos
grandes incéndios de 2017) e percegéo do risco (conhecer a opinido dos diversos stakeholders em
matérias de seguranga, relacionamento com a comunidade, conhecimento das comunidade em
matéria de incéndios rurais, vulnerabilidade da comunidade aos incéndios e sobre as politicas
nacionais de prevengédo de incéndios). Ja foram realizadas seis entrevistas a comandantes de
corporagdes de Bombeiros da regido de Viseu (Cabanas de Viriato, Canas de Senhorim, Carregal do
Sal, Oliveira de Frades, Santa Comba D&o e Tondela). Numa préxima fase, serdo realizadas
entrevistas a outros stakeholders relevantes, como autoridades locais, elementos da protecao civil,
entre outros.

O segundo conjunto de agdes corresponde as atividades educativas em contexto escolar. Neste
grupo, em colaboragdo com as escolas envolvidas, sera preparado, produzido e transmitido um
programa de radio participativo, pelos alunos, com apoio dos professores e da equipa do projeto. Esta
producdo envolve algumas atividades preparatérias, nomeadamente, a elaboragdo de um manual
com o contributo importante dos resultados obtidos nas atividades de diagnéstico. Este manual sera
uma ferramenta de trabalho nas oficinas destinadas a alunos e professores interessados no tema.
Apébs esta preparagdo, os alunos envolvidos fardo a recolha de testemunhos junto da comunidade
local e entrevistardo cientistas e outros especialistas sobre o tema. Esta recolha tem por objetivo a
produgdo de material destinado ao programa radiofénico participativo. A produgado e emissdo do
programa sera assegurada com a colaboragédo da Radio Jornal do Centro. Prevemos que a primeira
emissao decorra num local emblematico, como uma praga central ou um quartel de bombeiros e
funcione como um férum, com os objetivos de envolver a comunidade e de divulgar o programa.
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A estas atividades acresce que, com o apoio cientifico e técnico da equipa do projeto e dos seus
professores, os alunos irdo participar em workshops sobre os temas dos incéndios florestais,
jornalismo de radio e radio participativa. Os conteudos estardo vinculados aos programas escolares,
sempre que possivel, em disciplinas como Ciéncias Naturais ou Geografia. Nestes workshops
apresentam-se como objetivos: 1) envolver os participantes no projeto e ajuda-los a preparar o
projeto do programa de radio;

2) aumentar o conhecimento e preparagdo dos participantes em relagao a incéndios florestais; 3)
fornecer-lhes as competéncias basicas para a produgdo auténoma de programas de radio
comunitaria. Todos os materiais produzidos e aperfeigoados ao longo do projeto, serdao amplamente
disseminados, através do site do projeto e dos canais de comunicagado dos parceiros e de outras
entidades envolvidas. Pretende-se com esta estratégia fomentar o conhecimento da experiéncia e a
reproducao deste modelo por diferentes escolas e professores ou outros educadores interessados.

3. MAIS DO QUE CONCLUSOES... EXPECTATIVAS

A dimensdo catastrofica dos incéndios rurais de 2017 suscitou a nossa reflexdo enquanto
comunidade sobre a importancia da comunicagéo de risco para promover a preparagao das pessoas,
sobretudo nas regiées mais suscetiveis ao risco de incéndio. Com origem em fatores diversos e
interdependentes, o problema dos incéndios rurais em Portugal é estrutural e tende a agravar-se com
as Alteragbes Climaticas que criam condicbes para a maior frequéncia de incéndios extremos. Esta
identificada a falta de preparagdo das comunidades. Como a maior parte dos incéndios tém origem
humana, a comunicagao de risco interativa e o conhecimento das perce¢des das comunidades sobre
o problema sido fundamentais. Para além desse conhecimento, é necessaria a tradugdo do
conhecimento cientifico em agdes efetivas em articulagdo com o conhecimento pratico adquirido
pelas comunidades no terreno.

Tem também sido destacada a importancia do envolvimento dos jovens na prevengao dos incéndios,
sendo esta uma area de atuacgéo identificada no Plano Nacional de Gestao Integrada dos Incéndios
Rurais. Os jovens s&o, por isso, uma pega-chave no desenvolvimento deste projeto, participando
ativamente na recolha de testemunhos na comunidade e na preparagao de um programa radiofénico
de comunicagdo de risco. Desejamos que se tornem assim “embaixadores” de novas atitudes e
comportamentos junto da comunidade.

A opcao pela radio relaciona-se com as suas qualidades enquanto ferramenta social e educativa. E
uma ferramenta acessivel, barata, familiar a generalidade das pessoas e, por isso, facilitadora da
comunicacdo intergeracional, t30 importante para os objetivos deste projeto. E também um meio de
comunicagao que contribui para a criagdo de uma cultura de segurancga, confiavel, sendo, por vezes,
durante os incéndios, o Unico meio que se mantém em atividade, quando os outros falham por falta
de energia ou de cobertura de rede. Em contexto educativo, € um media que estimula a imaginacao,
a capacidade de escuta, de interpretagdo e analise e também a oralidade e a expressao. Menos
explorada atualmente do que o video e outros meios suportados em imagem, € um meio menos
intrusivo, com uma grande ressonancia afetiva e, por isso, adequada aos testemunhos tantas vezes
pessoais e dramaticos associados as experiéncias de incéndios. E um meio que tem também
capacidade de contribuir para perpetuar a tradicdo oral das comunidades. Por outro lado, os novos
formatos radiofénicos, como o podcast, promovem um novo tipo de narrativa audio, mais focada na
relacdo com o ouvinte. Competéncias como a escuta ativa e a comunicagdo oral sdo especialmente
talhadas para o desenvolvimento através deste media, que € por vezes esquecido.

ForestFM constitui assim uma oportunidade de experimentagdo de uma estratégia mais participativa
de educar, comunicar e prevenir os incéndios rurais, através da radio. Esta estratégia confirma a
utilizagdo dos media, neste caso particular a radio, como palco de promogao da pratica democratica
dos jovens, transmitindo, em paralelo com a escola, conhecimentos e literacia no campo da
prevencgao dos incéndios rurais.

Com o ForestFM ermerge também a pratica do “jornalismo-cidaddo” e os media, nomeadamente a
radio, apresenta-se aqui como espacgo de aprendizagem e de producao de informacgéo criada por e
para os jovens.
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Resumo

E comum dizer-se que os alunos ndo leem. Acontece que, muitas vezes, os alunos ndo se relacionam
com as obras que o sistema de ensino espera. Entretanto, ouvindo os alunos, aparecem livros, lidos
ou conhecidos, de maior ou menor qualidade, que podem ser usados pelos professores para
dinamizar projetos de leitura relacionados com o ensino das ciéncias. Em termos gerais, ha trés tipos
de livros: 1) as obras do canone que fazem parte das Aprendizagens Essenciais (AE); (2) aqueles
que nao fazem parte das AE mas fazem parte do Plano Nacional de Leitura (PNL); e (3) os restantes.
Todas as obras literarias podem levar para aspetos a aprender na escola, sendo que estas podem ser
abordadas em diferentes niveis, conforme o ano letivo. Varias coisas tém de ser simplificadas em
termos cientificos ou ndo sdo ainda bem conhecidas, mas isso também faz parte do método e
natureza da ciéncia. Neste trabalho apresentam-se exemplos dos trés tipos de obras que podem ser
usados em projetos variados que envolvam a area da Quimica. A extrapolagdo para outras ciéncias e
a utilizacdo destas metodologias noutras disciplinas da area das ciéncias e das tecnologias, que
podem ou néo estar envolvidas nos projetos, é facilmente realizavel.

Palavras-chave: Quimica, Livros, Ensino baseado em projetos.

Abstract

It is common to say that students do not read. It happens that, many times, students do not relate to
works that the education system expects. However, when we listen to the students, some books came
across, which can be used by teachers to stimulate reading projects related to the teaching of
sciences. There are three types of books: (1) those works of canon that are part of the Essential
Learnings (Aprendizagens Essenciais, AE); (2) those that are not part of the AE but are from the
National Reading Plan (Plano Nacional de Leitura, PNL); (3) the other ones. All literary works can lead
to aspects to be learned at school, and these can be addressed at different levels, depending on the
school year. Several things have to be simplified in scientific terms or are not yet well known, but that
too is part of the methods and nature of science. In this work, examples of the three types of works are
presented, which can be used in various types of projects involving the area of Chemistry. The
extrapolation to other sciences and the use of these methodologies in other disciplines in the area of
science and technology, which may or may not be involved in the projects, is easily achievable.

Keywords: Chemistry, Books, Project-based Teaching.
1. INTRODUGAO

O papel da literatura para ensinar ciéncias tem sido apontado por varios autores (e.g., Afonso, Gilbert,
2013; Rodrigues, 2014b; Gilbert & Afonso, 2015). A utilizacao do storytelling (e.g, Morais, 2015) e da
literatura e do humor em educacéo (e.g, Menezes et al., 2009) tem sido também proposto. Ha ainda,
varias outras possibilidades, e tudo isto pode ser incluido em projetos internacionais (Grasmane &
Grasmane, 2021). Com as abordagens transdisciplinares, em trabalho de projeto, procura-se um
envolvimento mais ativo e emocional dos alunos que se espera promotor de aprendizagens mais
efetivas e duradouras (Singh & Duraiappah, 2020). De facto, o impacto da repeticdo de ano é muito
alto (Serrao, 2021) e deveremos usar estratégias diferenciadas para motivar e recuperar as
aprendizagens dos estudantes, ndo deixando ninguém para tras. Este objetivo esta implicito no
Decreto-Lei 54/2018 e foi alvo de um documento recente da UNESCO (2020). E também esse o
principal objetivo da presente proposta e aspetos praticos referidos envolvendo varias obras literarias,
que serdo apresentados. Estes dirigem-se a varios tipos de projetos que envolvam a area da quimica.
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A extrapolagéo para outras ciéncias e tecnologias, que podem ou nao estar envolvidas no projeto a
ser realizado, é facilmente realizavel.

O uso de obras literarias para ensinar ciéncias, em particular quimica, em aprendizagem baseada
projetos tera, obviamente, como ponto de partida as Aprendizagens Essenciais (AE) (DGE, 2022a,
2022b), enquadradas pelo “Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria” (Martins et al., 2017)
e pela “Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania” (Monteiro et al. 2017) que sdo as
referéncias atuais (veja-se também Roldao, Peralta & Martins, 2017). No entanto, para além destas,
os Dominios de Autonomia Curricular (DAC, Decreto-Lei 55/2018 de 26 de margo), ao permitirem
fazer alteragdes as AE e aos tempos letivos, podem ser usados para fazer as ligagdes necessarias de
forma mais adequada ao caso concreto (ver, e.g, Cohen & Fradique, 2018; Cosme, 2018; Trindade,
2018; Moreira, 2019). Mas, mesmo sem modificacdo das AE e dos tempos letivos, podem ser
realizados nas escolas projetos que envolvam varias disciplinas, por exemplo Fisica e Quimica,
Portugués e Linguas Estrangeiras (isto € especialmente interessante nos anos em que os exames
sdo dominantes, ou seja, no secundario). Podemos ainda, nos casos em que sdo aceites planos de
inovacdo ou planos formativos préprios e percursos curriculares alternativos, ir para além dos 25%
permitidos pelos DAC (Portaria 181/2019 de 11 de junho).

2. DESENVOLVIMENTO

Ha basicamente trés tipos de obras literarias que podem ser usadas: (1) aquelas que fazem parte das
AE (DGE, 2022a, 2022b) e portanto do que é conhecido por “programa”; (2) as que sao propostas
pelo Plano Nacional de Leitura (PNL, 2022) e sdo recomendadas aos estudantes de varias formas e
(3) as outras obras literarias. Obviamente o universo literario € muito vasto e muitos livros que podem
ser considerados “candnicos” ndo estdo nas listas do PNL. Isso é normal pois ha muitas
possibilidades. Entretanto, sabemos que alunos que dizem “nao ler” podem ler escritos que estes nao
consideram literarios ou conhecer varias obras, ou por amigos lhes terem falado delas, ou de outras
formas. Assim, projetos abertos, ou projetos com objetivos especificos (e.g. com autores locais ou
envolvendo tematicas particulares) podem e devem considerar outras possibilidades. E pode ser ser
feito de forma invertida, em que sdo os alunos que escolhem as obras e que as apresentam. Deste
tipo de obras (que ndo estdo no PNL, mas foram referidas por alunos) vamos referir apenas uma
obra: A culpa é das Estrelas de John Green. Neste livro, ha varios jovens que tém cancro,
desenvolvendo-se uma histéria de amor entre dois deles. Ao longo do livro sédo referidos varios
aspetos hospitalares e sociais recentes que nao existiam, por exemplo, ha cem anos. Tanto os
equipamentos, como os tratamentos, assim como o apoio aos doentes, contam histérias cientificas
interessantes, paralelas ao desenvolvimento da histéria do livro. Eventualmente, uma das
personagens morre. Mas é curioso que o cancro que provocou esse desfecho tem uma probabilidade
de cura muito grande. Além disso, moléculas usadas para o tratar foram disponibilizadas ha poucos
anos. Os alunos que partirem desse livro, podem encontrar a estrutura dessa molécula, podem
analisar estatisticas de cura do cancro, entre muitas outros aspetos relacionados com as ciéncias e
as tecnologias (mais pormenores e pistas podem ser encontrados em Rodrigues, 2017). Referimos
um exemplo (muitos outros podem ser encontrados em Rodrigues, 2014, 2020a, 2020b, 2021).
Acresce que, num projeto aberto, se espera que sejam os alunos a escolher os livros. E alguns dos
possiveis candidatos ndo estao na lista do PLN.

Os poemas de Anténio Gededo, pseudénimo de Rémulo de Carvalho, conduzem naturalmente a
ciéncia (Rodrigues, 2014; Fiolhais, 2019), mas ha muitos outros poetas e poemas que podem ser
abordados através da ciéncia, e usados para ensinar ciéncias, incluindo autores locais, ou que tém
raizes nas localidades onde os alunos estudam. Os trabalhos de Anténio Gededo tém sido tema de
muitas publicagdes, mas gostariamos de chamar a atencdo para uma tese que pode ser encontrada
online e que relaciona as suas obras com as AE (Alves, 2020, onde pode ser encontrada mais
bibliografia). A ciéncia envolvida em obras de autores neo-realistas pode ser encontrada em (Fitas,
2019) e ha muito mais possibilidades.

A literatura para juventude que esta nas AE ou nas sugestdes do PLN pode também ser explorada
(Rodrigues, 2014a, 2014b, 2014c). H4 uma certa tendéncia desta literatura para apresentar uma
visdo negativa da ciéncia e da técnica e, assim, uma discussdo franca e aberta sobre os limites
destas e do seu impacto na sociedade é relevante, podendo seguir as metodologias CTSA (Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente), mas ha muitas outras possibilidades. Como referi, muitos
poemas conduzem-nos a aspetos cientificos. Referimos aqui o exemplo do poema “Os ratos” de
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Fernando Pessoa, o qual pode ser abordado numa perspetiva forense (Rodrigues, 2014c), por
exemplo.

Entre os livios que estdo no PNL, ha varias obras que nos podem surpreender. Por exemplo, O
Romance da Raposa de Aquilino Ribeiro (do qual podemos obter uma gravagao integral: Gaspar,
2022), um livro pensado e escrito para criangas, esta referenciado no PNL para alunos maiores de
dezoito anos. Porque sera? Poder-se-ia pensar que tinha que ver com a dificuldade da linguagem,
mas penso que tera mais que ver com a crueza com que sao tratadas as relagbes (muitas vezes
muito cruéis na nossa perspetiva) entre 0os animais. Isso condiciona a forma como os professores
bibliotecarios e os professores em geral podem dispor desta obra. No nosso caso particular, desde ha
algum tempo que aspetos deste livro sdo usados como exemplo de varias propriedades quimicas,
nomeadamente as relacionadas com a estrutura e a solubilidade (Rodrigues, 2014a, 2014b),
constantes das AE de Fisica e Quimica do 10° ano. E de notar que uma obra como Os Maias poderia
levantar semelhantes problemas. Bem vistas as coisas, a linguagem é também complexa, as opiniées
expressas pelas personagens podem nao ser consideradas edificantes e este livro inclui uma relagéo
incestuosa! No entanto, ndo € intengcédo deste trabalho, discutir as escolhas dos decisores, mas sim
usa-las para proporcionar experiéncias educativas que sejam significativas para a aprendizagem.

Vamos agora referir algumas obras literarias que estdo nas AE. Além dos formatos usuais em papel,
existem varias leituras na Internet (e.g, Queiroz, 2022a, 2022b), além de muitos outros materiais,
como filmes (e.g, Botelho, 2016). Como refere Nabokov (1980), um leitor ou estudante pode e deve
munir-se de todos os materiais disponiveis para entender uma obra, mesmo dos resumos e guias de
leitura. Mas estes materiais adicionais n&o séo suficientes: é preciso ler o original da obra. Nabokov
refere mapas e filmes mas, hoje em dia, hd uma diversidade de meios que n&o estavam disponiveis
em 1980, como o Google Maps, a Internet, varios grupos de discussdo, artigos online e obras
digitalizadas e gravadas, entre outras aplicac¢des.

Canto IX, 82

N

H2
Ja néo fugia a bela Ninfa tanto, H o N
2 H HO. NH HO. 2
Por se dar cara ao triste que a seguia, 2 { DN
Como por ir ouvindo o doce canto, HO N HO

As namoradas magoas que dizia.

! : norepinefrina dopamina
Toda banhada em riso e alegria,

Cair se deixa aos pés do vencedor,
Que todo se desfaz em puro amor.

Ninfas cos seus amados navegantes,

Os ornam de capelas deleitosas % oA, i
De louro e de ouro e flores abundantes. E«O b Py et

o5 QT e
. > N ss 9 Y
Destarte, enfim, conformes ja as fermosas Q:( \/K o KW 'a y/ ’ \(\x
o \

As mé&os alvas lhe davam como esposas; </ -
Com palavras formais e estipulantes - °

Se prometem eterna companbhia, o

Em vida e morte, de honra e alegria. ocitocina vasopressina

Figura 1 - Moléculas associadas a quimica do amor e versos de Os Lusiadas. (Trabalho préprio).

Comecamos por referir Os Lusiadas, de Luis de Camdes de que também ha muitas possibilidades
(e.g. gravagbes de leituras do livro de Luis de Camdes, 2022a, 2022b), audiolivros (e.g. Fonseca,
2016), adaptagdes em prosa (Barros, 1998), entre muitas outras. Além da analise literaria, historica e
sociolégica, podemos realizar muitas reflexdes sobre a ciéncia nesta obra. Os materiais disponiveis
(nomeadamente metais), os produtos que os portugueses iam buscar & india (canela, pimenta,
cravinho e noz-moscada, entre outras coisas), o relato das doencas (notavelmente o escorbuto), sdo
pistas que podem ser seguidas. E esses materiais conduzem-nos a atomos, moléculas, processos
quimicos, etc. Para além disso, ha cantos e versos que conduzem naturalmente as moléculas
envolvidas na quimica do amor, podendo ser identificadas nestes momentos as diversas fases do
amor romantico. Veja-se a Fig. 1 onde se associam versos do canto IX de Os Lusiadas as moléculas
norepinefrina, serotonina, dopamina, ocitocina e vasopressina. A norepinefrina esta ligada a
exaltacdo, a serotonina a dor e ao prazer, a dopamina a sensacdes agradaveis e, finalmente, a
vasopressina e a ocitocina a fixagao e fidelidade. Mas embora estas moléculas estejam ligadas ao
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amor, nao o determinam completamente pois este € muito mais complexo (ver Rodrigues, 2014 onde
pode encontrar-se uma analise mais detalhada). Convém notar que estas a moléculas podem
também estar associadas ao romance de Camilo Castelo Branco Amor de Perdicdo ou ao famoso
soneto de Luis de Camdes “Amor é fogo que arde sem se ver”, entre muitas outras possibilidades
(Rodrigues, 2014).

Em Os Maias de Eca de Queiroz, podemos encontrar bastantes aspetos de quimica (Costa & André,
2013a, 2013b, Rodrigues, 2014). E especialmente relevante a caracterizagdo da época em que se
passa a agao do romance. Ha muitas referéncias ao “gas” e, procurando mais dados, percebe-se que
a iluminagdo dos espagos publicos e de algumas casas era feita com gas que queimava aquecendo o
ambiente e criando atmosferas especiais. A iluminacdo elétrica ainda n&o tinha sido implementada e
nas cidades grandes havia fabricas de gas, armazenamento de gas e condutas de gas. Este gas era
obtido aquecendo o carvao, e, em Lisboa em particular, ainda sdo visiveis os gasémetros (locais
onde era armazenado o gés) e a fabrica deste material. Outro aspecto, sdo os medicamentos
disponiveis. Quase nao existem, e os que existem nido tém nada que ver com os atuais. Nao ha
medicamentos sintéticos (a grande revolugdo dos medicamentos dar-se-a depois da segunda guerra
mundial). Finalmente, as roupas e materiais de que estas séo feitas, referidas ao longo da obra. Ega
é muito detalhado em relagéo a isso. Nao ha tecidos sintéticos, os quais so6 irdo surgir mais tarde.
Quase nao havia elasticidade dos tecidos, pois ndo havia fios elasticos, os quais so6 irdo aparecer
cerca de 1930. Havia alguns acolchoados, mas estes eram conseguidos a custa de trabalhos sobre
os tecidos existentes, ndo de polimeros. E muito curioso, que numa das primeiras edicdes da
Tragédia das rua das flores, romance de E¢a de Queiroz publicado postumamente nos anos 1980,
haja referéncia a um material sintético que nao existia ainda (“baquelite”) num erro de transcricdo da
palavra “malaquite”.

E também interessante acompanhar os objetivos ambiciosos de Carlos da Maia: ser um grande
médico ou talvez um grande quimico. Na altura (e ainda hoje, mas nota-se muito menos) a medicina
estava muito ligada a quimica. Nessa altura seria normal um médico fazer analises e estudos
laboratoriais. Ha outros aspetos que podem ser interessantes, como a escravatura e o colonialismo e
as suas relagcdes com as ciéncias e a técnica, enriquecendo a discussao e o projeto.

As “anginas” de que foi acometida Maria de Monforte e atrasou o batizado de Maria Eduarda s&o de
uma doenga quase desaparecida hoje em dia, mas da qual morreu, com 22 anos, a rainha D.
Estefania (1837-1859): difteria. Essa doenga quase desapareceu devido as vacinas.

O livro-projeto de Jodo da Ega, “As memdrias de um atomo”, € também outro ponto de interesse.
Citando Berberan-Santos (2013), trata-se de “[uma] obra inexistente, de um autor imaginario, sobre
um protagonista impossivel.” Mas, esta ideia ja tinha sido concretizada num livro de 1860, referido por
Berberan-Santos (2013), Histéria de um atomo de carbono de autor anénimo (Berberan-Santos numa
nota, refere ser provavelmente o Bardo de Boucheporn). Ndo sabemos se Eca conheceu este livro,
mas esta ideia vai ser concretizada de novo, mais tarde, num conto de Primo Levi, que ndo parece té-
lo conhecido. Entretanto, o atomo de Ega nunca é identificado com um determinado elemento
(Berberan-Santos, 2013). Este atomo esta presente desde o aparecimento do universo, movendo-se
entre personagens célebres e objetos famosos, mas nunca se torna concreto. Analisando de forma
critica a antropomorfizagdo e atribuindo-lhe um lugar na Tabela Periddica, este atomo (ou qualquer
outro do mesmo elemento, pois estes s&o indistinguiveis) pode ser usado para referir a teoria atémica
e os aparentes paradoxos envolvendo esta teoria. Podemos fazer as contas e verificar que a
probabilidade de um &atomo respirado por Julio César, ser respirado por nés, ou podemos
acompanhar um atomo que vai fazendo parte de diferentes moléculas e vai ficar aprisionado noutras.
Uma analise mais completa pode ser encontrada em (Berberan-Santos, 2013).

A ilustre Casa de Ramires, também de Eca de Queiroz, é proposta nas AE em alternativa a Os Maias,
mas deve ser pouco escolhida nas escolas. E também uma obra muito interessante e ndo sendo
estudada pode ser lida pelos alunos de forma mais livre. Nesta obra, pode ver-se que o numero e os
tipos de medicamentos existentes era também muito limitado. Ha um momento em que um rapaz tem
febre, mas ndo ha ainda analgésicos. O tratamento proposto envolve um “suadouro” que € uma forma
de baixar a temperatura com emissao de suor (o qual passando ao estado liquido gasta energia, logo
trata-se de um processo endotérmico). Nesta obra podemos também encontrar reagdes acido-base
envolvendo neutralizagdo com hidrogenocarbonato de sédio (bicarbonato).

Tal como em Os Maias ndo ha luz elétrica, sendo a iluminagao feita com velas e candeeiros, mas
pode ser ser curioso notar que ndo se fala de gas. De facto, s6 nas cidades essa “comodidade”
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estava disponivel. Também ha passagens que mostram que nao havia agua canalizada e muito
menos a agua era tratada. As referéncias a roupas sdo também bastante detalhadas, ndo havendo,
claro, referéncias a tecidos sintéticos, pois estes ainda ndo existiam. Curiosamente ha uma referéncia
a algo que ja existia na altura: a gabardina impermeavel. Esta envolve o uso de borracha natural em
tecidos e era uma novidade na altura.

Na area das ciéncias, o ensino do Portugués contempla no 12° ano (em alternativa) o Memorial do
Convento ou O ano da morte de Ricardo Reis de José Saramago. Ambos os livros sao riquissimos de
referéncias a outras areas. Saramago realizou muita investigagdo e baseou-se em muitos autores,
descrevendo detalhadamente alguns desses aspetos. O livro pode servir para analisar as condi¢des
de vida e higiene daquela altura, tanto dos ricos como dos pobres, ndo como referéncia, mas como
ponto de partida. Indicamos algumas perguntas que podem ser realizadas. Como era a iluminagédo?
Como eram as roupas da altura? O que comiam as pessoas? Que tratamentos havia? Depois ha a
referéncia histérica ao Padre Bartolomeu de Gusmdo. Quem foi ele e o que fez? A referéncia a
Blimunda leva-nos a um outra personagem real, Cavaleiro de Oliveira (Portela, 1982), viajante,
libertino e filésofo, perseguido pela inquisicdo que tera escrito de forma irénica sobre uma rapariga
que conheceu e que declarava “ver o interior das pessoas.” Quem foi o Cavaleiro de Oliveira? Por
que teve de fugir? O que era um libertino ou um filésofo? (Ver ainda Rodrigues, 2014)

Em O ano da morte de Ricardo Reis sao referidas varias noticias de 1936. Nessa altura, o petréleo
competia com o gas e a eletricidade para esquentadores e fogdes. Havia varios tipos de epidemias, e
a agua canalizada e tratada nao era a regra, por isso alguns anuncios. As papas para bebé tinham
acabado de chegar a Portugal trazidas por Egas Moniz, o Unico prémio Nobel cientifico portugués. A
partir do livro podem seguir-se varias pistas que conduzem ao ensino da quimica.

3. CONCLUSOES

Apresentaram-se neste trabalho varias obras literarias, uma boa parte constantes das Aprendizagens
Essenciais, que podem ser usadas em formas de aprendizagem baseada em projetos. Preconiza-se
com estes obter aprendizagens mais significativas e duradouras. Trata-se de uma possibilidade que
pode nao servir a todos os alunos, claro, mas, procurando uma escola inclusiva que sirva a todos,
tanto para aqueles que gostam muito de ler como os que estdo abertos a novas possibilidades, é
mais uma possibilidade a considerar.
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Resumo

Introdugado: Os principios da Educagéo Inclusiva indicam a necessidade de ultrapassar as
barreiras existentes nos diferentes contextos de ensino, garantindo o acesso, a participagcéo e o
sucesso de todos os alunos. Objetivo: o estudo centra-se em trés eixos: proceder a uma analise da
implementacdo do DUA, enquanto modelo de intervencdo pedagdgica, assente na multiplicidade
de meios de envolvimento dos alunos, apresentacdo dos conteludos e expressdo/agdo das
aprendizagens; exploragdo de uma proposta pedagdgica de operacionalizagédo do DUA, através
dos métodos cooperativos, envolvendo o trabalho colaborativo entre docentes de educacgao
especial e professores titulares, procurando a transformacdo de ambientes pedagdgicos e, por
ultimo, perspetivar as mais-valias destas metodologias na atividade docente. Metodologia: o
estudo, de cariz exploratério, € de natureza quantitativa e compreendeu a aplicagédo de um
questionario a 19 professores de um Agrupamento de Escolas do centro do pais. Esta amostra é
maioritariamente constituida por professores do sexo feminino (84,2%) que lecionam ao 3.° ciclo
(57,9%), 26,3%, 2.° ciclo e 15, 8% ao 1.° ciclo, respetivamente. Resultados: a maioria dos
professores (89,5%) concorda na importdncia que os métodos cooperativos tém na
implementacdo do DUA para a aprendizagem, e para a educacgao inclusiva, mas 63,5% dos
inquiridos ainda nao aplicou as metodologias cooperativas. Conclusdo: A educagao inclusiva
exige como ferramenta a operacionalizagdo do DUA, que aliada a aprendizagem cooperativa,
pode constituir-se como uma estratégia para (re) imaginar e (re) pensar a Escola e as praticas
na sala de aula. Estas respostas educativas poderao permitir responder a diversidade de todos e
de cada um.

Palavras-Chave: métodos cooperativos, inclusido, escola, DUA

Abstract

Introduction: The principles of Inclusive Education indicate the need to overcome existing barriers
in different teaching contexts, guaranteeing access, participation and success for all students.
Objective: the study focuses on three axes: to analyze the implementation of UDL, as a model of
pedagogical intervention, based on the multiplicity of means of student involvement, presentation
of contents and expression/action of learning; exploration of a pedagogical proposal for the
operationalization of UDL, through cooperative methods, involving collaborative work between
special education teachers and full professors, seeking to transform pedagogical environments
and, finally, envision the added value of these methodologies in the teaching activity.
Methodology: the study, of exploratory nature, is of a quantitative nature and comprised the
application of a questionnaire to 19 teachers from a Group of Schools in the center of the country.
This sample is mostly made up of female teachers (84.2%) who teach the 3rd cycle (57.9%),
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26.3% the 2nd cycle and 15.8% the 1st cycle, respectively. Results: most teachers (89.5%) agree
on the importance that cooperative methods have in the implementation of UDL for learning, and
for inclusive education, but 63.5% of respondents have not yet appliedcooperative
methodologies. Conclusion: Inclusive education requires the operationalization of UDL as a tool,
which, combined with cooperative learning, can constitute a strategy to (re)invent and (re)think
the School and the practices in the classroom. These educational responses will make it possible
to respond to the diversity of each and every one.

Keywords: cooperative methods, inclusion, school, UDL
1. INTRODUGAO

As questdes em torno da inclusdo estdo na ordem do dia, ndo s a nivel nacional, mas também
em cenarios internacionais.

Produto de um longo passado de conquistas, a educagéao inclusiva assenta numa evolugéao de
atitudes face a diferenga. Assim, € na contemporaneidade, nomeadamente, na segunda metade
do século XX, com a Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948), que o cuidado com a
pessoa deficiente ganha um novo impulso e, posteriormente, na década de 80, com a
Proclamacao das Nacgdes Unidas assinalando, em 1981, o Ano Internacional da Pessoa com
Deficiéncia.

No entanto, s6 em 1994, com a Declaragdo de Salamanca, surge o conceito de educacio
inclusiva respondendo a necessidade de Todos e de cada um, resposta que deve ser dada nas
escolas regulares, independentemente das diferengas individuais de cada crianga e jovem,
diferengas essas que sao perspetivadas como um valor de referéncia e ndo como algo a
combater.

Consequentemente, uma década de trabalho da lugar, em 2006, a Convengao das Nagdes
Unidas das Pessoas com Deficiéncia, que implica os Estados a assegurar a educacéo inclusiva,
promovendo e assegurando a igualdade de direitos humanos, liberdades fundamentais e
respeito pela dignidade das pessoas com deficiéncia.

Estdo langados os alicerces para a inclusdo centrada na igualdade de oportunidades, na
participagdo de todos, na equidade educativa, na diversidade cultural, na cooperacdo e
interajuda.

A educacgéo inclusiva € um processo, um constructo coletivo de uma escola de qualidade, que
proporcione as melhores oportunidades para todos. Para tal, € necessario identificar e eliminar
barreiras e promover o acesso, a participagao e o sucesso de todos os alunos, permitindo o seu
desenvolvimento global e o combate a qualquer tipo de discriminagdo, porque de outra forma,
qualquer referente normativo, por mais perfeito que seja, constituird apenas uma espécie de
flactus vocis, como diria Guilherme de Occam, sem consequéncias praticas e pragmaticas.

O caos precede a ordem e para que efetivamente queiramos almejar essa ordem, é necessario
procurar saber o papel de cada interveniente no processo educativo, em todo este cenario.

Destarte, € necessério fazer uma analise dos normativos legais para efetivamente refletirmos
acerca das traves mestras que orientam a escola e, posteriormente, encontrar algumas
respostas pedagdgicas para balizar a pratica docente e, desta forma, cada professor ser, na sua
pratica pedagdgica, um elemento promotor da educacao inclusiva, pois, tal como afirma Serra
(2020) a inclusao escolar concretiza-se em plenitude quando se oferecem condi¢des a todos os
seres humanos de desenvolverem o seu potencial e atingirem o sucesso escolar,
independentemente das suas limitagdes reais ou aparentes.

2. O DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM

Em Portugal, as mudangas legislativas com que a escola se deparou desde a publicagdo dos
normativos legais, concretamente o Decreto-Lei n.° 54/2018 e o Decreto-Lei n.° 55/2018, assim
como a publicacdo de O Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria, criaram uma
mudanca de paradigma que ndo é facil de conceptualizar e operacionalizar. A ideia de uma
escola efetivamente inclusiva, ha muito desejada, passa a estar patente nestes normativos e,
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para que tal se efetive, exige da parte de toda a comunidade escolar uma reflexdo atenta e uma
mudancga efetiva na forma de olhar a escola e o sucesso educativo.

Estes diplomas legais, nomeadamente, o Decreto-Lei n.° 54/2018, com as medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo (Medidas Universais, Seletivas e Adicionais), O Perfil do Aluno a
Saida da Escolaridade Obrigatéria, ao considerar o desenvolvimento holistico do aluno, centrado
na exigéncia, mas também na diversidade e, paralelamente, na equidade e na democracia, assim
como o Decreto-Lei n.° 55/2018 permitindo a gestao flexivel do curriculo, criam as condi¢cdes
para a implementagdo de uma educagao inclusiva. No entanto, tal s6 sera possivel depois de
destronada a ideia de que se deve ensinar tudo a todos como se fossem um sé6. O que se
verifica € que, como afirma Alves (2018), a Escola tem tido dificuldade em romper com uma
cultura organizacional e pedagégica onde principios como a seletividade, a homogeneizagao, a
competitividade e o ensino simultaneo, caracteristicos da Escola da Era Industrial, continuam a
constituir-se como barreiras que inibem a participacdo de uma populagado escolar, onde a
diversidade &, hoje, a regra (Alves, et al., 2018, p.5).

Aqui reside um dos grandes desafios da escola atual, a consciencializagdo de que se os alunos
frequentam a escola para aprender, também é verdade que o fazem de forma diferente e com
ritmos diferentes, a forma de aprender de cada aluno é quase tdo diversa quanto as suas
impressées digitais. E exatamente neste contexto que surge o DUA, um modelo de intervencao
que ajuda a compreender como se pode criar um curriculo que va ao encontro da necessidade
de todos (National Central on Universal Design for Learning, como citado em, Nunes &
Madureira, 2015).

O DUA configura um modelo pedagoégico que envolve uma pluralidade de intervengdes de
ensino-aprendizagem que sejam, acima de tudo, adequadas a cada aluno, motivadoras e
inclusivas. Segundo Nunes e Madureira (2015), € uma abordagem curricular que procura
minimizar barreiras a aprendizagem e maximizar o sucesso de todos os alunos e, nessa medida,
exige que o professor seja capaz de comecgar por analisar as limitagdes na gestdo do curriculo,
em vez de sublinhar as limitagdes do aluno. Esta abordagem implica perceber primordialmente a
diversidade dos alunos: como aprendem, o que aprendem e porque aprendem e para tal, o DUA
reune multiplos contributos de diversas areas do saber: psicologia do desenvolvimento, ciéncias
da educagao, neurociéncias, cujos contributos sobre o modo como o cérebro aprende véao
permitir delinear estratégias de ensino/aprendizagem adequadas e eficazes.

Conclui-se com estes contributos, que a aprendizagem envolve multiplos fatores e, que segundo
as conclusbes decorrentes da neurociéncia, estao interligados trés sistemas basicos: as redes
afetivas (motivagéo para a aprendizagem), as redes de reconhecimento (o que aprendemos) e
as redes estratégicas (como aprendemos). Estas redes englobam dispositivos para responder a
TODOS os alunos, através de multiplas formas de apresentagdo, de agdo/expressdo e de
motivagao/avaliacdo (Meyer et al., 2014, como citado em, Nunes & Madureira, 2015).

Destes contributos das neurociéncias decorrem os trés principios basilares do DUA: (i)
proporcionando multiplos meios de envolvimento, procurando estimular o interesse dos alunos e
motiva-los para a aprendizagem, recorrendo para tal a mdultiplas formas; (ii) proporcionar
multiplos meios de representagdo, apresentando a informagcdo e o conteiddo em multiplos
formatos (auditivos, visuais, cinestésicos) tornando-a acessivel a todos; (iii) e proporcionar
multiplos meios de acdo e expressdo, permitindo formas diversificadas para os alunos
demonstrarem e expressarem o que aprenderam. Desta forma, n&o é possivel destringar o DUA
de diferenciagao curricular, pois € exigido aos docentes que ajustem metodologias de ensino, no
que diz respeito ao modo como apresentam a informacéo e que, por outro lado, operacionalizem
0s ajustes necessarios ao curriculo, com o objetivo de que este se torne acessivel a TODOS.
Convém sublinhar que este ajuste ao curriculo implica ajustes nas suas diversas componentes,
isto &, objetivos, estratégias, recursos materiais e a avaliacio.

A Implementacao do DUA e o Contributo do Professor de Educacao
Especial

Ha uma grande vontade de mudar, mas a questdo que se coloca é como? Como operacionalizar
o DUA? Qual o contributo do professor de educacéo especial neste contexto?
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Tal como afirma Serra (2020), o Decreto-lei da escola inclusiva, sob a égide do Desenho
Universal para a Aprendizagem, necessita de aprofundamento.

Efetivamente, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, cujos principios foram largamente
elogiados, nomeadamente pela Associagdo Australiana All Means All, por se tratarem de
principios humanistas, promotores da escola e da sociedade dirigida para a inclusao, atribui,
neste processo um lugar de destaque ao professor de educacao especial.

No entanto, as orientagdes do Decreto-Lei n.° 54/2018 acerca quer do DUA, quer do contributo
do professor de educacao especial como dinamizador, articulador e especialista, da asas a uma
hermenéutica que tem como consequéncia a disparidade de procedimentos pedagdgicos nas
escolas e, neste sentido, € necessario comecgar a estabelecer sugestdes metodoldgicas
pragmaticas para que se possam atingir os principios deste novo quadro legislativo.

No que diz respeito ao desempenho do professor de educagao especial como especialista, este
nao oferece grandes ambiguidades, dado que, efetivamente, o docente de educacgio especial
deve trabalhar as grandes areas causais, num trabalho individualizado, preferencialmente de um para
um. Tal como refere Almeida (2019), o professor de educagdo especial deve ser um dos
principais intervenientes na operacionalizacdo da medida seletiva, concretamente, no Apoio
Psicopedagdgico (alinea c), artigo 9.°, centrando a sua intervengdo nas areas causais das
diversas problematicas que constituem uma barreira a conquista de sucesso escolar.

Como articulador e dinamizador, estes desempenhos sao, sem duvida, os que causam maiores
dificuldades de concretizagdo. Segundo Zerbato e Mendes (2018) a educagéo inclusiva ndo pode ser
tarefa exclusiva do professor do ensino regular, ndo se opera de forma isolada, exige uma
cultura colaborativa entre todos os docentes, nomeadamente o professor de educagao especial
e professores especializados, no sentido de se construirem praticas pedagdgicas inclusivas. Na
realidade, a implementagdo do DUA, exige ao docente de educagao especial praticas
colaborativas (articulador/dinamizador) com os docentes titulares, no sentido de criar
oportunidades de participagao, acesso ao curriculo para alunos com e sem deficiéncia, definindo
objetivos, estratégias, apoiando na criagdo de materiais e, deste modo, contribuir para o sucesso
educativo de todos.

A intervencado do docente de educagao especial realiza-se de acordo com duas vertentes: uma
relativa ao trabalho colaborativo com os diferentes intervenientes no processo educativo dos
alunos e outra relativa ao apoio direto prestado aos alunos que tera, sempre, um caracter
complementar ao trabalho desenvolvido em sala de aula ou em outros contextos educativos
(Manual de Apoio a Pratica, p. 33). Tal intervengcdo ndo se limita aos alunos com medidas
seletivas e adicionais, mas de acordo com o artigo 6.° do Decreto-Lei n.° 54/2018, tem um papel
fulcral na implementagéo de todas as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao no geral.
Assim, o artigo 11.° do Decreto-Lei n.° 54/2018 remete de forma inequivoca para o papel do
professor de educacgao especial na implementacao do DUA, tal como se refere no n.° 4:;

O docente de Educacgido Especial, no ambito da sua especialidade, apoia, de modo
colaborativo e numa légica de corresponsabilizagdo, os demais docentes do aluno na
definicdo de estratégias de diferenciagdo pedagogica, no reforgo das aprendizagens e na
identificacdo de multiplos meios de motivagao, representagdo e expressdo. (Decreto- Lei
n.° 54/2018, artigo 11.°)

Neste sentido, a reflexdo aqui proposta pretende indicar um percurso referenciador para
implementar o DUA, num trabalho colaborativo entre o professor de educagédo especial e os
professores titulares de turmal/disciplina, operacionalizando de forma concreta o contributo de
dinamizador e articulador do professor de educagao especial.

3. A APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Como afirma Anténio Noévoa (2022), a propoésito do Relatério da UNESCO para a Educacao 2021,
“em educagao nao ha nada de novo, ndo ha novidades, o novo esta a fazer-se todos os dias
através da agdo dos educadores, professores, movimentos pedagdgicos e outras iniciativas, mas o
[importante é refletir sobre estas praticas]”.
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Olhar atentamente para as exigéncias que a escola inclusiva impde, implica desde logo operar
uma espécie de revolugado coperniciana nas estruturas educativas que, exige a identificagdo de
metodologias de ensino facilitadoras da inclusdo, da participacdo e da aprendizagem de todos.
Esta mudanga significa a transicdo do paradigma centrado no aluno para um paradigma centrado
na escola e na igualdade de oportunidades, na equidade educativa, na diversidade cultural, na
cooperacgao e interajuda.

As metodologias cooperativas vao exatamente ao encontro do papel do professor de educagao
especial enquanto articulador e dinamizador na sala de aula. No fundo, a aprendizagem
cooperativa pode responder de forma eficaz a exigéncia de flexibilidade subjacente a
implementagcdo do DUA em sala de aula, langando andaimes de aprendizagem que auxiliem os
docentes a criarem situacbes de ensino-aprendizagem inovadoras e desafiantes, mas
adequados, para que cada aluno aprenda ao seu ritmo, num compromisso com os outros.

Alicercada nos principios construtivistas das teorias de Piaget e Vygotsky, a conceptualizagdo da
aprendizagem cooperativa ndo é uma tarefa simples.

Segundo Aguado (2018), podemos definir a aprendizagem cooperativa como um processo de
ensino-aprendizagem, através de pequenos grupos que trabalham juntos para otimizar quer a
sua proépria aprendizagem, quer a dos outros.

Portanto, existe a necessidade de coordenar as sinergias dos elementos do grupo de modo a
que cada um dos elementos sé alcanga os seus objetivos se os outros alcangarem os seus.

As metodologias cooperativas servem de bussola no trabalho dos professores que tém como
objetivo aliar a assimilagdo de conteudos programaticos a promogao de habilidades sociais, tais
como, a comunicagido, a cooperagdo, o trabalho em equipa, o pensar e o avaliar no coletivo.
Todos os elementos do grupo sabem que o sucesso do grupo depende do sucesso de cada um
e que, se um falhar, todo o grupo falha. Cada elemento do grupo deve assumir as suas
responsabilidades e fazer com que cada um dos seus companheiros assuma as suas
responsabilidades, contribuindo assim eficazmente para a realizagao da tarefa proposta.

No trabalho em grupo cooperativo espera-se que os alunos possuam competéncias de
autonomia que os capacitem a trabalhar com os seus colegas de grupo. Estas competéncias
possibilitam-lhes serem ativos, participar com ideias e tomar iniciativas préprias, assumindo
deste modo responsabilidades (Perrenoud, 1995).

Sao inumeros os métodos de Aprendizagem Cooperativa, que o professor, de qualquer nivel de
ensino e area curricular, pode utilizar nas suas aulas como por exemplo: Jigsaw (Quebra-
cabecas ou Método dos Puzzles); Graffiti Cooperativo/Coletivo; Aprender Juntos; Controvérsia
Académica; Investigagdo em Grupo; STAD ou Student Team-Achievement Divisions (Grupos de
Trabalho para o Sucesso); Co-op Co-op (Organizagao Cooperativa); a Discussdo em Rotacgao, a
Verificacdo em Pares, o Telefone, Roleta, a Verdade ou Mentira, a Controvérsia Criativa, etc.
Destaca-se uma grande diversidade dos métodos cooperativos que podem ser adaptados as
exigéncias de cada aula, incentivando o professor a ser criativo e autbnomo para escolher de
acordo com o momento, o tipo de atividade e conteudo.

Como é que o professor de educagdo especial pode contribuir para a implementagéo destes
métodos? Qual é que € o seu papel e em que momentos pode intervir enquanto articulador e
dinamizador?

Na aprendizagem cooperativa o papel dos professores € fundamental e se puderem trabalhar
colaborativamente, tanto melhor. Assim, para que a implementacao destes métodos seja eficaz
s80 necessarias algumas precaugdes prévias, sendo a pratica colaborativa entre docentes
exigida em todos esses momentos.

Como tarefa preliminar ha que elencar as barreiras e potencialidades da turma, para
posteriormente se proceder a selegdo do método a implementar, tendo em consideragéo o
conteudo a lecionar. Num momento seguinte é necessario formular objetivos e competéncias,
determinar qual a dimensao do grupo e que elementos o constituem, definir os papéis que cada
elemento desempenhara, organizar a sala de aula e definir as tarefas a realizar. Salienta-se aqui
o aspeto da organizagao da sala de aula que deve proporcionar sempre uma interagéo positiva,
cara - a- cara, o que fomenta de alguma forma a responsabilidade individual.
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Na implementagdo dos métodos cooperativos € importante a articulagdo e dindmica criada entre
os professores, desde logo na explicacido das tarefas e estrutura cooperativa, explicitando
claramente os critérios para o sucesso, assim como, as destrezas sociais que devem ser
desenvolvidas. Ambos os docentes devem supervisionar a aprendizagem dos alunos ajudando-
os a alcangar o sucesso e a responsabilidade que tém no grupo.

Um momento chave deste trabalho de articulacdo e dinamizagao entre professor de educagao
especial e docente titular de turma/disciplina esta na formagao dos grupos/equipa. Quem deve
formar os grupos sdo os docentes evitando que se evidenciem segregagdes de género,
rendimento, valores, grupo ético, de necessidades educativas especificas ou de saude. A
formacgao dos grupos deve garantir a heterogeneidade, promovendo a toleréncia e a igualdade e
terdao como base o levantamento inicial das potencialidades e barreiras dos alunos. A dimensao
dos grupos também deve ser debatida pelos docentes, no entanto, os grupos devem ser
pequenos, pois quanto maior for o grupo, mais exigentes serdo no que diz respeito a resolugao
de conflitos e competéncias comunicacionais.

Analisadas as potencialidades que as metodologias cooperativas podem ter na implementacéo
do DUA, foi nossa intencéo perceber como é que os docentes perspetivam as mais-valias destas
metodologias.

4. ESTUDO EMPIRICO

Metodologia

Com o objetivo de perceber a importancia dos métodos cooperativos na implementagcdo do DUA
num estabelecimento escolar foi realizado um estudo exploratério de cariz quantitativo,
envolvendo a recolha e analise de elementos informativos através de um inquérito por
questionario, que apresenta um conjunto de perguntas semiestruturadas de carater aberto e
fechado, por meio da Escala de Likert.

Trata-se, assim, de um estudo junto de professores do ensino basico, através da aplicacdo de
um inquérito a uma amostra delimitada (com o recurso ao Google Forms), com o intuito de
perceber a importancia dos métodos cooperativos na implementagdo do DUA. Nesse sentido,
optou-se pela amostragem por conveniéncia, técnica de amostragem nao probabilistica e nao
experimental.

Os dados foram analisados, descritivamente, com a versdo 23 do SPSS.
Amostra

Este estudo contou com a participagdo de 19 professores, com idades compreendidas entre os
36 e os 56 ou mais anos. Sendo que, 21,1% se encontra na faixa etaria dos 36-45; 26,3% na
faixa etaria de 56 e mais anos e 52,6% na faixa etaria dos 45-56.

Esta amostra € maioritariamente constituida por docentes do género feminino (84,2%), sendo
que a minoria s&o individuos do género masculino (15, 2%).

No atinente ao nivel académico, o grupo é constituido por docentes com licenciatura, mestrado e
doutoramento, sendo que a maioria dos professores sao licenciados (84,2%).

Em relacdo ao ciclo de ensino na qual exercem fungbes, verificamos que a maioria dos
professores que fizeram parte deste estudo lecionam no 3.° CEB (57,9%), no 2.° CEB (26,3%) e
do 1.° CEB apenas 15,8% responderam a este questionario.

Sao professores de um Agrupamento de Escolas da zona centro do pais. Atualmente, este
Agrupamento é constituido por 22 estabelecimentos de ensino, da educacdo pré-escolar ao
ensino secundario, composto por cerca de 1349 alunos. Neste Agrupamento, ha 37 alunos com
medidas seletivas (artigo 9.° do Dec. Lei 54/2018 de 6 de julho) e 17 alunos com medidas adicionais
(artigo 10.° do Dec. Lei 54/2018 de 6 de julho), distribuidos pelos diferentes ciclos de ensino,
desde o 1.° ciclo ao 12.° ano e evidenciam problematicas de ordem diversa. Estes alunos sao
acompanhados e apoiados por uma Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educagdo Inclusiva
(EMAEI) e um Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA).
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5. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Com a aplicagéo do inquérito por questionario e apds a organizagao dos dados obtidos iremos
proceder a respetiva analise e discussao dos resultados.

Na analise que os métodos cooperativos tém na implementagdo do DUA, a maioria dos
professores inquiridos (89,5%) concorda na importadncia que os métodos cooperativos tém na
implementagcédo do DUA para a aprendizagem, como pode & descrito no grafico 1, chegando a
ser inexistente uma opinido discordante a afirmacdo. Apenas 10,5% das respostas sido de
opinido nao formada, o que indica que uma pequena percentagem dos professores inquiridos
considera ndo possuir informacao suficiente para construir uma opinido sélida.

A aprendizagem cooperativa constitui, para a maioria dos inquiridos uma estratégia adequada
para a implementagdo do DUA, corroborando o posicionamento de Aguado (2018) ao referir que
esta metodologia representa a principal inovacdo de eficacia comprovada para responder a
diversidade com que os docentes se deparam na sala de aula atenuando o risco de exclusao.
Zerbato e Mendes (2018) apontam que a implementagcdo do DUA exige estratégias para
acessibilidade de todos e, para que tal acontega, € necessario renovar praticas devido as
transformagdes da nossa realidade atual. As mesmas autoras apresentam diversas estratégias
entre as quais a criagdo de grupos heterogéneos durante atividades de aprendizagem coletiva,
principio basilar dos métodos cooperativos.

Sem Opnilo Formada
® Concorda
@ Concorde Totalmente

Gréfico 1- Considero os Métodos Cooperativos importantes para a implementagdo do Desenho
Universal para a Aprendizagem.

Em consonancia com as respostas analisadas na afirmag&do anterior, a mesma percentagem dos
professores inquiridos (89,5 %) considera importante a aplicacdo dos métodos cooperativos. Do
mesmo modo, os mesmos professores (10,5%) ndo tem opinido formada (grafico 2). A
conformidade das respostas obtidas ao primeiro e segundo item gera um entendimento geral da
relevancia de se aplicarem os métodos cooperativos.

A importancia dos métodos cooperativos € também sustentada por Perrenoud (2000) ao destacar a
importancia das interagées sociais na construgdo do conhecimento, em que a aprendizagem
cooperativa deve saber privilegiar a eficacia didatica em detrimento da eficacia da acéo. “O
desenvolvimento da cooperacdo passa, entdo, por atitudes, por regras de jogo, por uma cultura
da solidariedade, da reciprocidade (...)” (Perrenou, 2000, p.63).

Sem Opinifto Formada
@ Concorda
 Concordo Totalments

Grafico 2 - Considero importante a aplicagdo dos Métodos Cooperativos.
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Os resultados recolhidos permitem corroborar a posicado de Camilli e colaboradores (2012, p.2)
quando assumem que “a aprendizagem cooperativa € uma metodologia pertinente perante
outras metodologias tradicionais. “

Quando questionado se os métodos cooperativos respeitam a diferenga dos alunos, continua a
verificar-se uma resposta maioritariamente concordante (68,4%), sem qualquer tipo de opinido
discordante a afirmacdo. No entanto, note-se que nesta afirmagdo regista-se a maior
percentagem (superior a 31%) na resposta Sem Opinido Formada, o que podera indiciar
desconhecimento dos pilares em que assentam os métodos cooperativos.

Segundo Aguado (2018), ao incorporar a aprendizagem cooperativa na sala de aula promove-se
0 pedir ajuda e o proporcionar ajudar, melhorando com isto quer as capacidades sociais do aluno,
quer as suas oportunidades de aprendizagem. E, para Vygostky (1978) isto é especialmente
importante para alunos que apresentam alguma dificuldade, ja4 que se Ihes proporciona uma
atencgédo individualizada na sua zona de desenvolvimento préximo.

Pujolas (2009, p.8) reforga este posicionamento relativo a inclusao ao afirmar que:

El aprendizaje cooperativo tiene grandes ventajas: potencia el aprendizaje de todos los
alumnos, no soélo de los contenidos referidos a actitudes, valores y normas, sino también
de los demas contenidos (tanto de conceptos como de procedimientos). Y no sélo de los
alumnos que tienen mas problemas por aprender, sino también de aquellos que estan
mas capacitados para aprender.

Sem Opindlio Formada
@ Concorde
® Concorde Totalmente

Grafico 3 - Considero que os Métodos Cooperativos respeitam a diferenga entre alunos.

A maioria dos professores inquiridos (superior a 84%) expressa uma opinido favoravel a
aplicagdo dos métodos cooperativos para promover o sucesso educativo. A percentagem inferior
é referente a resposta de Sem Opinido Formada (15,8%), potencialmente um indicador de que
os professores inquiridos n&o vivenciaram a aplicabilidade dos métodos cooperativos, pois a
propria experiéncia € vital para formar uma opinido. Investigagcbes levadas a cabo por Aguado
(2018) permitiram concluir que a aprendizagem cooperativa promove o0 sucesso escolar,
sobretudo quando se realiza uma avaliagdo do grupo que integra a avaliagdo individual.
Efetivamente ¢é inevitavel a comparagao do rendimento escolar entre os alunos e ¢é inevitavel a
desmotivagcdo dos alunos que constantemente sdo submetidos ao fracasso. Os métodos
cooperativos permitem criar oportunidades equitativas de sucesso e reconhecimento por parte
dos colegas. Na aprendizagem cooperativa os alunos aprendem a comparar-se consigo préprios e
com colegas com um rendimento escolar similar, desta forma, superam-se os riscos de
desmotivagao. (Aguado, 2018).

Sem Opiniio Formada
@ Concords
@ Concordo Totalmente

Grafico 4 - Considero que a aplicagao dos Métodos Cooperativos promove o sucesso educativo

Apesar de todos estes resultados e da unanimidade em relagédo a importadncia dos métodos
cooperativos na aprendizagem, mais de metade (63,5%) dos professores inquiridos ainda nao

aplicou as metodologias cooperativas nas suas aulas) grafico 5). Este resultado &€ muito
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significativo e demonstra que os métodos cooperativos ainda ndo sdo uma pratica recorrente, o
que alias é confirmado pela literatura pois, apesar de estar a ganhar visibilidade nas escolas
portuguesas, a aprendizagem cooperativa ainda nao constitui uma pratica enraizada e séao
poucos os docentes que a utilizam como estratégia na sala de aula, ou entdo usam-na de uma
forma pouco consistente (Lopes & Silva, 2009).

® Sim
& Hao

Grafico 5 — Nas minhas aulas ja implementei metodologias cooperativas. (Ex. “Aprendendo
Juntos”; Jigsaw, Graffiti Coletivo, entre outras).

6. CONCLUSAO

Convictos de que na educacio ndo existem respostas completamente inovadoras, aceitamos a
premissa de que, seguindo as orientagdes da UNESCO, a educacgdo se realiza numa pratica
global e colaborativa, com pessoas diferentes, com culturas diferentes, com origens diferentes,
que se faz em conjunto de alunos com alunos, de alunos com professores, de professores com
professores, professores e com a sociedade. (UNESCO, 2021).

Neste sentido, a proposta aqui apresentada assume que a escola inclusiva pode ser construida
através da operacionalizagédo do DUA, que aliado a aprendizagem cooperativa pode constituir
uma estratégia efetiva para (re)inventar e (re) pensar a Escola e as praticas na sala de aula.
Estas respostas educativas mais flexiveis poderao permitir responder a diversidade e inibir
barreiras, no sentido de acomodar TODOS e cada UM (Alves. M. et al. 2018).

Destarte, exploramos, por um lado a importancia dos métodos cooperativos na
operacionalizagao do DUA, num trabalho que se quer colaborativo entre os docentes titulares de
turma/disciplinas e os docentes de educagao especial, dado que o papel deste ultimo, segundo
Almeida (2019) devera, na verdade, passar por ser uma pega importante na construgdo de palcos
heterogéneos, segundo o modelo DUA. Por outro, pretendemos verificar a aplicabilidade destes
métodos em contexto de sala de aula.

Os dados obtidos sugerem que existe uma consciencializagdo efetiva dos docentes para a
importancia de criar cenarios de aprendizagem inovadores e dindmicos que envolvam os alunos,
promovam a sua participagdo e o sucesso educativo, no entanto, verifica-se que ainda ha um
desconhecimento e uma falta de intencionalidade sistematica na sua implementagdo, sendo
apenas um recurso pontual.

Concluimos, assim, que € necessario unir esforcos no sentido de usufruir das vantagens
inerentes aos métodos cooperativos na implementacdo do DUA. Mas o caminho faz-se
caminhando e sugerimos para futuras reflexdes o estudo dos entraves e obstaculos que estdo a
impedir a estandardizac&do destas metodologias para concretizacdo do DUA.
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Resumo

A retencdo escolar tem vindo a ser uma das maiores problematicas do sistema educativo portugués,
por apresentar taxas elevadissimas, segundo os indicadores da Organizagdo para a Cooperagéo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) (2013). De forma a diminuir as taxas de retencéo, o Ministério
da Educacao propbe a medida de nao reter os alunos do ensino basico, para anos nao terminais.
Esta passou a ser normalizada pelo Decreto-Lei n. © 17/2016, de 4 de abril. Alguns autores defendem
que os alunos retidos sofrem um processo de regressdo ao nivel da autoestima, autoconfianga e
socializagdo, conduzindo a niveis preocupantes de alienagdo face a escola, com repercussdes no
aumento dos indices de abandono precoce do Sistema (Rebelo, 2009; Pereira & Reis, 2014). O
presente estudo tem como principal objetivo compreender as mudangas operadas nas praticas e
percecbes dos professores sobre esta nova medida. A investigagdo é de natureza qualitativa,
realizada em duas escolas publicas, sendo uma localizada na zona centro do Continente e a outra na
Regidao Auténoma dos Agores. Neste estudo tivemos a participagdo de 16 professores, sendo 8 de
cada uma das escolas. Genericamente, os resultados indicam que o sistema educativo necessita de
algumas alteragbes ao nivel meso e micro estrutural, para tornar mais eficaz a medida de nao reter os
alunos do ensino basico. Por este motivo, os professores inquiridos mostram-se cautelosos com esta
mudanga. Sugere-se, também, que a expetativa da ndo-retencéo escolar surge acoplada as agendas
das familias e da proépria sociedade, em geral, ndo sendo, apenas, cometida aos professores.

Palavras-chave: 1.° CEB, (ndo) retengao escolar, sucesso educativo, alunos, professores.

Abstract

School retention has been one of the biggest problems in the Portuguese education system, as it has
very high rates, according to the indicators of the Organization for Economic Cooperation and
Development (OECD) (2013). To reduce retention rates, the Ministry of Education proposes the
measure of not retaining students from basic education, for non-terminal years. This became normalized
by Decree-Law no. 17/2016, of 4 April. Some authors argue that retained students undergo a process
of regression in terms of self-esteem, self-confidence and socialization, leading to worrying levels of
alienation from school, with repercussions on the increase in early dropout rates from the System.
(Rebelo, 2009; Pereira & Reis, 2014). The main objective of this study is to understand the changes
made in the practices and perceptions of teachers about this new measure. The research is qualitative
in nature, carried out in two schools located in different contexts, one in the central area of the
Continent and the other in the Autonomous Region of the Azores. In terms of data collection
technique, we used the semi-structured interview, operating with two case studies. In this study, 16
teachers participated, 8 from each of the schools. Generally, the results indicate that the education
system needs some changes to make this measure of not retaining basic education students more
effective. For this reason, the surveyed teachers are cautious with these changes. It is also suggested
that the expectation of non- retention in school arises coupled with the agendas of families and society
itself, in general, and not only committed to teachers.

Keywords: Primary School, (no) school retention, school success, students, teachers.
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1. NOTA INTRODUTORIA

Num Sistema Educativo onde uma das maiores problematicas que enfrenta é a retengdo escolar e,
por consequéncia o abandono escolar precoce, € necessario recriar e repensar novas estratégias que
nao passem por punir os nossos alunos (Gléria & Mafra, 2004). Uma alternativa a retengéo escolar é
a nao- retencdo, que passou a ser normalizada pelo Decreto-Lei n.° 17/2016, de 4 de abril. A néo-
retencdo é fundamentada por principios que defendem que a educagéo é um dos direitos de todos os
individuos (Horta, 1998). Assim sendo, a estratégia de nao-retencdo tem como principal objetivo
garantir que o aluno acompanhe os seus pares durante o seu percurso escolar, sem interrupgoes,
tendo em consideracao os seus conhecimentos e a sua cultura (Gléria & Mafra, 2004).

Esta investigagao tem como principal objetivo compreender de que modo os professores do Primeiro
Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB) percecionam e lidam com a ideia da n&o-retengéo escolar nas suas
praticas docentes. O estudo tem um caracter qualitativo, operando com a entrevista semiestruturada
enquanto principal técnica de recolha de dados. Tivemos como participantes 16 professores do 1.°
CEB, de uma escola que pertence ao concelho de Viseu e outra escola que pertence a Regiao
Auténoma dos Agores, tendo sido entrevistados 8 professores de cada escola.

Particularmente, ao nivel da perce¢ao dos docentes inquiridos, verificou-se que a ndo-retengéo € uma
preocupagado que assume, muito especialmente, contornos pedagodgicos e didaticos por parte dos
professores, pois, com a nao-retengcdo asseguram que terdo varios niveis e ritmos de aprendizagem
na mesma sala de aula, suscitando um acréscimo de dificuldade do trabalho de um professor em regime
de monodocéncia. Os entrevistados, de uma forma geral, convergem na percec¢édo de que para a ndo-
retencdo ganhar uma sustentagdo pedagdgica e didatica plena, o sistema de ensino tera de se
reestruturar com mais recursos humanos e materiais, especialmente adaptados a diversidade de
ritmos de aprendizagem e de desenvolvimento que a nao-retengédo acaba por provocar no ambito do
mesmo grupo de alunos.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO CONCEPTUAL

Desde os finais do século XX que a retengdo escolar tem vindo a ser repensada nos seus pros e
contras. Por este motivo é tema de inumeros estudos, nos quais os investigadores procuram
respostas sobre os efeitos que o processo de retencdo traz ao nivel dos alunos, quer a nivel de
desenvolvimento de aprendizagens, quer a nivel do desenvolvimento emocional dos alunos e, mais
latamente, ao nivel da reestruturagao das escalas meso e micro do sistema educativo.

Sendo considerada, inicialmente, uma medida para tornar o sistema de ensino mais eficaz, pelo facto
de criar elementos homogéneos e garantir maior responsabilidade por parte das instituicdes de
ensino (Pereira & Reis, 2014), a retengéo escolar tem assumido diversos sentidos concetuais. Por
exemplo, segundo Brophy (2006), Cannon e Lipscomb (2011), este conceito aplica-se a um aluno que
se mantém no mesmo nivel de ensino durante um ano adicional, ou seja, ndo avanga para um nivel
de ensino superior com os pares da sua idade. A intencionalidade de uma retengao € que aos alunos
com baixo desempenho, um ano extra ira ajudar a alcangar as competéncias necessarias daquele
nivel de ensino (Nunes et al., 2016; Xia & Kirby, 2009). Nunes et al. (2016) advogam que o objetivo
de reter alunos nos primeiros anos de escolaridade, sera que, nesse ano adicional, estes consigam
ganhar maturidade, desenvolver os conhecimentos basicos e competéncias necessarias para poderem
progredir para o ano de escolaridade subsequente.

Por outro lado, ha autores que tém outras perspetivas sobre o conceito de retencao escolar. Pereira e
Reis (2014) e Rebelo (2009) referem que a medida de reter os alunos sanciona os alunos de menor
grau de desempenho e de desenvolvimento. O recurso a esta medida pode diminuir a autoestima dos
alunos, revolta-los e até mesmo levar ao abandono escolar. A retencéo escolar tem imensos impactos
na vida de um aluno, desde a adaptagdo a uma nova turma e a um novo professor, incluindo a
interiorizagdo da ideia de fracasso, entre outros impactos que podem surgir (Brophy, 2006; Xia &
Kirby, 2009). Como Jimerson (2001) indicou, a retengdo dos alunos nao contribui necessariamente
para a aprendizagem do mesmo, como também nao significa que o aluno consiga alcangar os
objetivos pedagodgicos que sao solicitados no decurso do ano de escolaridade em que é retido. Pelo
contrario, podera, para além dos efeitos nefastos ja antes sinalizados, provocar um efeito negativo
nos seus resultados académicos posteriores, na adaptagdo emocional a ideia de aluno retido, no
comportamento do aluno e assiduidade a escola, na interagdo social e na atitude que o aluno
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apresenta em relagdo a escola. Estas consequéncias levam a que o aluno sinta necessidade de
aprovagao e reconhecimento por parte dos outros, podendo conduzir a graves problemas na sua
autoestima (Kolhberg, 1984).

A retencgdo surgiu como forma de remediagdo e recuperagao de aprendizagens por parte dos alunos.
Porém, muitos acreditam que esta a comecar a ter efeitos opostos, sendo que esta medida esta a
tornar-se uma penalizagdo para o aluno, para as familias, para a comunidade educativa e para a
sociedade em geral. “A este propdsito vale a pena referir o facto de a retengéo escolar precoce poder
provocar um decréscimo da autoestima do aluno e conduzir quer ao enfraquecimento da vinculagéo a
escola quer a tendéncia para interagir com pares desviantes” (Simdes et al., 2008, p. 148). Ainda a
proposito, o Conselho Nacional de Educagédo (CNE), na perspetiva dos seus relatores, da conta de
que a

A problematica da retengdo no sistema educativo portugués assume contornos preocupantes,
quer pela expressao, quer pela manifesta ineficiéncia e ineficacia desta medida para a
melhoria do desempenho escolar dos alunos. Considerando a importancia que reveste
esta questdo, ja sinalizada no Estado da Educagdo 2013, entendeu o Conselho
Nacional de Educacgdo desenvolver um processo de reflexao e anadlise sobre a retencao
escolar com o objetivo de conhecer melhor os contornos desta problematica, bem como
apresentar caminhos que possam conduzir a alteragao da cultura de retengéo vigente no
sistema educativo portugués (CNE, 2015, p. 3).

Os alunos que ficam retidos ou ja ficaram retidos pelo menos uma vez na sua formacao académica
tém expetativas muito inferiores em relagdo aos alunos que nunca passaram por uma processo de
retengédo. Estas consequéncias podem perpetuar-se durante a vida inteira dos alunos a varios niveis.
Como, por exemplo, financeiro, capacidade criativa e produtiva (Flores et al., 2013). Com a retengao
os alunos experienciam a frustracdo, falhancgo, vergonha, humilhagdo, sentimentos negativos que
interferem diretamente no processo de aprendizagens e no préprio comportamento (Rebelo, 2009).
Os autores que nao defendem a medida de retengdo procuram argumentar com a necessidade de
implementar estratégias eficazes para combater o insucesso escolar dos alunos, pelo facto de que a
retencdo nao parecer beneficiar os alunos (Ferreira et al., 2015), tanto mais que o fenémeno da
retengdo pode funcionar como um mecanismo de reproducdo das desigualdades sociais, ao pensar-
se que “existe uma maior probabilidade de retengdo de alunos com piores condigbes
socioecondmicas, bem como de alunos provenientes de paises estrangeiros. Tal constatacdo
permite-nos inferir que a aplicacdo da medida da retencdo podera agravar as situa¢des de iniquidade
no sistema educativo (CNE, 2015, p. 3).

Deste modo, surgiu nos anos 90 a ideia da n&do-retengdo, fundamentada por argumentos que
defendem que a educacdo € um direito de todos os cidadaos (Horta, 1998) que ndo pode ser
interrompido pela pratica da retencdo escolar. Se, por um lado, hoje, é reconhecido o acesso
universal a escola, por outro, os processos sociais € culturais seletivos tém dificultado o percurso
escolar de alunos diferenciados por caréncias de diversa ordem. Algo que, per se, tem potenciado o
aumento as taxas de retencdo e abandono escolar (Gléria & Mafra, 2004). Estando a tutela
preocupada com o abandono precoce do Sistema, evidencia-se uma mudanga de rumo das politicas
educativas no sentido de se operar com uma “mudanga da cultura de retengdo para o investimento
em programas contextualizados de combate ao insucesso e de melhoria das condi¢cdes de ensino e
aprendizagem, num quadro de baixo rendimento escolar (CNE, 2015). A ideia de mudancga deve-se a
“necessidade de se assumir o principio de equidade na educagéo escolar e da escola enquanto lugar
de progresso para a crianga, considerando-se o sucesso dessa crianga como meta mais valiosa”
(Gatti, 1993, p. 6). Com o intuito de reduzir desigualdades escolares e para evitar as retengdes e
abandono escolar, a ndo-retencado no Ensino Basico esta a ser repensada. No entanto, esta medida
pode ser vista como uma aprovagao automatica, sem a devida garantia de que eles tenham adquirido o
dominio das competéncias escolares (Gléria & Mafra, 2004).

A medida de ndo-retengédo tem como principal objetivo garantir o direito do aluno em viver e experienciar
0 seu percurso escolar com o seu grupo etario, sem interrupgdes, valorizando os seus conhecimentos
e a sua cultura (Gléria & Mafra, 2004).

Ainda que no nosso pais, a cultura de retencdo esteja muito presente, ela desvincula-se da viséo de
uma educagao dita permanente, na qual se pretende que todos tenham um percurso escolar sustentado
pelo valor da igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso (Decreto-Lei n.° 54/2018).
Segundo a agéncia europeia Eurydice (2011), o fendmeno da retengao escolar é, fundamentalmente,
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uma questdo cultural. Como a ideia de retengdo se encontra enraizada, pelo facto de acharem que
um ano de repeticdo é benéfico para os alunos. Esta percecdo de retengéo é partilhada por alguns
professores, comunidade escolar e a prépria sociedade, muito sustentada no argumentario geral em
que

€ recorrente a ideia da retengdo como sindbnimo de exigéncia, qualidade das
aprendizagens em oposicdo a um sistema “facilitista”, fomentador do desleixo, da
promocdo de ano sem aprendizagem. Adicionalmente, a retengdo como medida de
recuperagao de aprendizagens esta profundamente enraizada e é considerada, pelos
diferentes atores educativos (professores, encarregados de educagao e alunos) e pela
sociedade em geral, como inerente e natural ao processo de ensino e de aprendizagem,
sendo assumida, num quadro de desempenhos escolares insuficientes, falta de
assiduidade e indisciplina, como a unica resposta e alternativa (CNE, 2015, p. 5)

Porém, coloca-se em causa se esta cultura de retengao é realmente benéfica para os alunos. Justino
et al. (2014) referem que nos primeiros anos de escolaridade € onde se registam maiores taxas de
retencdo, pelo facto de ndo haver articulagdo das aprendizagens com as culturas escolares. No
entanto, estes autores ndo concordam que se deva proibir a retengdo, mas sim prevenir a mesma
contrariando a cultura de retengao.

Existem diversas estratégias de combate as dificuldades dos alunos sem recorrer necessariamente a
retencdo, pois a forma como esta a ser aplicada n&o parece beneficiar os alunos. E crucial intervir
com estratégias pedagdgicas de superacdo desde muito cedo. Por exemplo, com a criagdo de
equipas multi e transdisciplinares, programas de intervencdo precoce na escola e para além desta
(Rebelo, 2009). Dito de outra forma,

a retencdo podera constituir-se, ela propria, como uma medida facilitadora e
despicienda, uma vez que, na maioria dos casos, nao traz qualquer esfor¢co acrescido
por parte dos alunos, ou mesmo das escolas, que se limitam a cumprir, uma vez mais, o
mesmo plano de estudos. Ao invés desta, a transigdo responsavel de alunos com baixo
rendimento escolar acarreta uma maior exigéncia, uma vez que pressupde, por parte de
todos os intervenientes, um esforgo acrescido no desenvolvimento de estratégias e
medidas de apoio e reforgo das aprendizagens. Acresce a esta reflexdo o facto de a
retencdo ser uma medida extremamente dispendiosa, quer em termos de perda de
tempo e de motivagdo, quer economicamente, uma vez que qualquer aluno retido
equivale a um novo aluno, quando ndo supera mesmo o seu valor (CNE, 2015, p. 5).

Os programas de intervencao e prevengao podem iniciar-se na Educagéao Pré-Escolar com o intuito
de acompanhar e supervisionar o desenvolvimento de criangas com atrasos e situagdes de risco.
Estes programa tem como objetivo que as criangas consigam adquirir competéncias necessarias para
obter sucesso escolar. A propdsito, e mais especificamente, surgem os Planos de Desenvolvimento
Pessoal, Social e Comunitario das escolas, desenvolvidos no ambito do Plano Nacional de Promogao
do Sucesso Escolar, tratando-se de iniciativas da administragdo educativa central (MEC, 2021a),
assim argumentados e justificados em sede de edital de candidaturas:

O contexto socioeconémico é um forte preditor do sucesso educativo e inclusdo. A
situagdo pandémica e o confinamento escolar agravaram desigualdades sociais e
educativas, pelo que urge reforgcar o papel da Escola na promogao da equidade e
inclusao garantindo a todos e a cada um dos alunos o acesso ao conhecimento como a
chave para a mobilidade social e éxito escolar. Nesta medida, é crucial uma acéo
emergencial da escola na continuada recuperacdo e consolidagdo das aprendizagens
dos alunos, focada em medidas organizacionais e curriculares precisas, no
aprofundamento das relagdes escola-familia, do aluno e do seu bairro/comunidade, da
escola-movimentos associativos, culturais, recreativos, artisticos, desportivos,
voluntarios e solidarios (MEC, 2021b, p.1).

Outra forma de promover o sucesso escolar dos alunos é criar escolas de Verdo que tem como
principal objetivo dar oportunidades adicionais aos alunos para além do horario normal das aulas.
Pode existir também turmas com idades diferentes (looping), de forma a construir estruturas
alternativas as turmas ditas normais, pois permitem maior flexibilidade de apoio aos alunos. Além
disso, os alunos podem ter mais de 2 anos 0 mesmo professor para procurar colmatar as dificuldades dos
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alunos. A escola também pode criar maior envolvimento parental, de modo que os pais/encarregados
de educagéao consigam participar mais na educacgao dos seus filhos (Rebelo, 2009).

De acordo com Rodrigues (2010), todas as instituicdes de ensino deviam ser obrigadas no final do 1.°
periodo, depois de terem conhecimento dos resultados escolares, a estabelecer planos de trabalho
suplementar com os alunos com mais dificuldade. Sendo que a retengao escolar deve ser vista como
medida de ultima instancia, apds esgotadas todas as estratégias pedagdgicas de recuperagao. Ainda
sobre a perspetiva de Rodrigues (2010), € necessario compreender as necessidades do aluno numa
fase inicial, de forma a colmata-las para evitar a retengdo escolar e, até mesmo o abandono do
sistema educativo.

Em conformidade com o Despacho Normativo n.° 24-A/2012, de 6 de dezembro, é necessério a
normatizagdo da avaliagdo do ensino basico, de forma a minimizar os efeitos da retengéo no percurso
académico dos alunos. Neste mesmo despacho, estdo presentes medidas para a Promogao do
Sucesso Escolar como também situagdes especiais de avaliagdo. Algumas medidas que podem ser
tomadas para diminuir as consequéncias que a retengao escolar pode trazer no processo académico
dos alunos sdo: Apoio ao Estudo, Estudo Acompanhado nas aulas, Turmas Ninho, Turmas Mais,
encaminhar os alunos para percursos escolares alternativos, entre outros.

3. METODOLOGIA

A investigacéo é de natureza qualitativa, possui cinco caracteristicas predominantes, as quais sao: a
fonte direta de dados é o ambiente natural, sendo que o investigador é o instrumento principal; é de
caracter compreensivo; os investigadores sentem principal interesse pelo processo do que
propriamente pelos resultados; ha tendéncia para analisar os dados de forma indutiva; os
investigadores interessam-se pelas perspetivas das pessoas sobre a tematica (Bogdan & Bilken,
2013; Carmo & Pereira, 2008; Coutinho, 2013). Este tipo de metodologia permite ao investigador
compreender o fendmeno sob a perspetiva particular dos participantes (Fortin, 2003). Ou seja, o
investigador adota uma metodologia de procura e recolha de dados empiricos com a finalidade de
desenvolver uma compreensao dos fendmenos sociais segundo a perspetiva dos atores que atuam
nos contextos sociais e culturais, para, a partir dai, adote, invariavelmente, o papel de interpretador
da realidade que lhe é apresentada pelos testemunhos dos atores (Bradley, 1993).

A técnica de recolha de dados que adotamos foi a entrevista semiestruturada. De acordo com Bogdan
e Biklen (2013) e Fortin (2003), a entrevista é realizada através de uma conversa com
intencionalidade que, por norma, ocorre entre duas pessoas, ainda que possa envolver mais pessoas.
A interagédo entre entrevistador e entrevistado possibilita que o primeiro possa adaptar as questdes
e/ou pedir informagdes adicionais sempre que seja necessario (Coutinho, 2013). A entrevista utilizada
neste estudo é, como ja antes foi referido, do tipo semiestruturadas que permitem uma maior
comparatividade dos dados entre os varios sujeitos (Bogdan & Biklen, 2013; Flick, 2005).

As entrevistas foram realizadas em duas escolas diferentes, sendo que uma pertence ao distrito de
Viseu, situada na zona centro do territério continental e outra pertence a Regido Auténoma dos
Acores. Entrevistdmos 16 professores, sendo 8 de cada escola. Os informantes chave foram
escolhidos pelo critério de obtermos respostas de professores dos 4 anos do 1.° CEB. Este
procedimento permitiu que entrevistassemos 2 professores de cada ano de escolaridade de ambas as
escolas. As entrevistas da escola que pertence ao territério continental foram realizadas através de
videoconferéncia e as da Regidao Autdbnoma dos Acgores efetuadas de modo presencial. As entrevistas
foram estudadas através da analise do conteudo sistematica, procurando conhecer “aquilo que esta
por tras das palavras sobre as quais se debruga” (Bardin, 2016, p.50) cada um dos conteudos das
entrevistas. Para o efeito, operou-se com um processo de codificagdo do tipo tematico categorial,
pressupondo, desde logo, um trabalho de analise semantica inferencial ndo frequencial. Em
conformidade, recorreu-se a um sistema de codificagdo constituido por 5 categorias e as respetivas
subcategorias (15 no total).

De modo a ser mais percetivo para os leitores, utilizamos abreviaturas para cada categoria e
subcategoria. A primeira categoria (C1) corresponde a retengdo vs nao-retengdo, por sua vez,
subdivide-se em duas subcategorias: o conhecimento da ndo-retengéo (Sc1) e as perspetivas sobre a
retencdo e nao-retengao (Sc2). Quanto a C2 diz respeito ao processo de retengéo, que se encontra
dividido em 4 subcategorias, as quais s&o: dificuldades operacionais da (ndo) retencdo (Sc3);
Justificagdo da ideia de (ndo) retengéo (Sc4); inclusdo de alunos retidos (Sc5); fatores de retencao
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(Scb6). A retengao como “alvo a abater” refere-se a C3, que esta dividida em duas subcategorias, a
relacdo da (n&do) retengdo com as aprendizagens (Sc7) e a relagao da (ndo) retengdo com avaliagao.
A C4 corresponde a nao-retengao escolar que tem as seguintes subcategorias: como sentido de
mudanga e inovagao curricular (Sc9); como novo quadro de expetativas socioeducativas no
alinhamento da inclusdo (Sc10); como novissimo movimento pedagégico (Sc11); como simbolo de
facilitismo (Sc12). Por fim, a C5 corresponde o sucesso e insucesso escolar, esta é composta por 3
subcategorias, nomeadamente: conceitos (des) articulados com a idade de (ndo) retengdo (Sc13);
causas, efeitos e consequéncias (Sc14); estratégias para a otimizagdo do sucesso escolar (Sc15).

4. DESCRIGAO DOS RESULTADOS

Apébs as entrevistas e a sua respetiva transcrigdo, decidimos agrupar os dados por cada escola, de
modo a comparar as respostas obtidas pelos informantes chave de cada uma das regides
entrevistadas.

Através dos dados obtidos podemos verificar que a nao-retengcdo era do conhecimento de todos os
professores entrevistados (Sc1), obtiveram este conhecimento mediante o efeito normativo e prescritivo
dos documentos legais em vigor. Em relagdo as perspetivas comparadas sobre a retengdo e nao-
retengdo (Sc2) averiguamos que na escola de Viseu, cinco professores mostraram-se neutros da sua
opinido, referido que cada caso assumia as suas especificidades préprias, ndo podendo ser
comparados entre si. Apenas trés professores entrevistados se mostraram favoraveis a pratica da
retencdo escolar, por acreditarem que os ganhos curriculares, pedagogicos e didaticos a justificam.
Em contrapartida, na escola dos Acgores, a maioria dos docentes entrevistados mostrou-se favoravel a
ideia e consequente efetivagdo da retencédo de alunos, ainda que dois dos entrevistados argumentam
que a sua decisdo pela retencao de alunos depende dos casos. Apenas um professor mostrou-se a
favor da nao-retencdo. Ainda assim, a totalidade dos entrevistados apresentam uma consciéncia
pedagogica e didatica fiel, por exemplo, ao entendimento do CNE (2015), pelo que afirmaram que
€ necessario esgotar todas as possibilidades antes de partir para uma retengdo e referem que a
aprendizagem nao simboliza um percurso de desenvolvimento dos alunos com um fim pré-
determinado.

No que se refere ao processo de retengdo, mais concretamente as dificuldades operacionais (Sc3)
verificdAmos que a maioria dos entrevistados indica que € um processo extremamente dificil, devido a
toda a burocracia envolvida no processo. Na sua maioria, os professores referiram, de alguma forma,
que os casos de retencdo em que estiveram envolvidos foram plenamente justificados, segundo o ponto
de vista do desenvolvimento dos alunos implicados. Apenas um professor da escola de Viseu referiu
que nado se justificou, pelo facto de que ndo trouxe aspetos positivos para o aluno em questdo. Os
fatores que levam a retencdo (Sc6), segundo os participantes do estudo sdo: falta de
acompanhamento por parte das familias, dificuldades cognitivas, imaturidade, programa de 1.° CEB
demasiado extenso, falta de habitos de estudo e faltas injustificadas.

No concerne a C3 (a retengado como “alvo a abater”) e respetivas subcategorias, podemos evidenciar
que as opinides dos professores divergem entre si e na prépria instituicdo. Sendo que, em Viseu
podemos verificar que os professores nao consideram ser necessario recorrer a facilitismos para
recorrermos a nao-retengdo. Na escola dos Agores, os professores tém opinides diferentes, ou seja,
metade dos entrevistados sdo da opinido de que a ndo-retengdo assume um facilitismo explicito no
que respeita ao percurso escolar dos alunos envolvidos e os restantes sdo da opinido que néo se
trata de facilitismos, pelo contrario, repercute-se num processo de curricular, pedagégica e didatica,
especialmente orientada para os alunos em causa.

No alinhamento das subcategorias inscritas na C4 (ndo-retengdo escolar), com propdsitos analiticos
sobre os efeitos da ndo-retengao, podemos evidenciar que os entrevistados de Viseu tém opinides
diferentes, sendo que um professor considera que nao havera alteragdées no sistema educativo com a
nao-retengéo e os restantes defendem que a ndo-retengao ira dificultar a vida dos professores, pelo
facto de que ira ser necessario ter mais recursos humanos, mais recursos materiais e mais trabalho
individualizado. Os entrevistados dos Agores consideram que a nao-retencao dificultara a vida dos
professores, pois terdo de adaptar o curriculo e irdo existir diferentes niveis e ritmos de aprendizagem
na sala de aula. Relativamente as expetativas sobre a ndo-retengdo, os docentes da escola de Viseu
consideram que ao encontro das expetativas da sociedade e dos pais/encarregados de educacgao,
sendo que uma minoria considera que a nao-retencdo atende mais as expetativas dos professores.
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Os entrevistados dos Agores sao da opinido que as expetativas da ndo-retengao alinham-se mais por
interesses e conjunturas sociais e culturais que comegam a ser dominantes no pais, onde os
pais/encarregados de educagdo sao perspetivados como o0s principais mensageiros desses
interesses e dessas conjunturas. No que se refere a Sc11 (n&o-retengdo como novissimo movimento
pedagodgico) obtivemos respostas que procuram alinhar a ideia da ndo-retengdo com estratégias
pedagdgicas e didaticas coincidentes com a utilizagdo de recursos varios: filmes, cangdes, histérias,
escola virtual, trabalhar por conteludos, dar feedback aos alunos, reforco positivo, apoio
individualizado e jogos ludicos. Num alinhamento coincidente com a analise decorrente da C3, e
porque a Sc12 tem uma relagdo semantica mais direta com a ideia do facilitismo, os indicadores
observados com valor semantico para esta subcategoria em particular (a nao-retengdo como
simbolo de facilitismo) aventam um cenario analitico que incorre na perspetiva dos entrevistados da
escola de Viseu, segundo os quais a ideia de retengdo nido tem que, necessariamente, significar
facilitismo do percurso escolar dos alunos. Pelo contrario, preferem assumir a ndo-retengdo como uma
oportunidade dada ao aluno, para que possa aprender e desenvolver as suas aprendizagens de
forma diferenciada. Apenas uma professora referiu que a nao-retencao da ideia de facilitismo, porque
nao ha burocracias denunciadoras disso mesmo. No que se refere aos professores dos Acores,
verificdamos que tém opinides divergentes entre si, em que, apesar da maioria considerar que néo é
facilitismo se for benéfico para a crianga e se decorrer das devidas adaptagdes curriculares,
pedagodgicas e didaticas. Os restantes entrevistados consideram que, efetivamente, trata-se de
facilitismo.

Na sua ligagdo a Sc12, no que se refere a Sc15 (estratégias para a otimizagao do sucesso escolar)
os professores da escola de Viseu referenciaram as seguintes estratégias: estimular a autoestima e
responsabilidade, fazer trabalhos de pesquisa, diversificar atividades, os alunos partilharem o seu
raciocinio, os trabalhos de casa serem individualizados, os alunos participarem na sua avaliagao,
utilizar as TIC nas atividades, jogos educativos, interdisciplinaridade e trabalho colaborativo entre
pares. Os professores da escola dos Agores alegam que, nas suas praticas de ensino-aprendizagem,
operam com de métodos de estudo com o intuito de estimular a atengédo e autoestima dos alunos,
promovendo a sua autonomia, participacao em projetos, partilhas de experiéncias, reforgo positivo,
envolvéncia da comunidade educativa, manipulagcdo de materiais, didlogos, debates, ensino
diversificado, trabalho colaborativo entre pares, diferenciagdo pedagodgica, apoio complementar e
adaptacao do curriculo para os alunos.

5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Esta investigagao foi orientada pela questao-problema: Como estdo os professores do 1.° Ciclo do
Ensino Basico a acolher e lidar com a proposta de nao-retencdo de alunos no Ensino Basico?, sendo
que o objetivo principal deste estudo foi: compreender como estdo os professores do 1.° CEB a
acolher a (ndo)retengéo escolar, numa escola que pertence ao concelho de Viseu, comparativamente
a outra escola que pertence a Regido Autdonoma dos Agores. Podemos evidenciar que a retengao
deveria ser uma medida a titulo excecional e ndo uma penalizagao para o aluno e para a comunidade
educativa. Referir, a propdsito, que “o facto de a retengcdo escolar precoce poder provocar um
decréscimo da autoestima do aluno e conduzir quer ao enfraquecimento da vinculagéo a escola quer
a tendéncia para interagir com pares desviantes” (Simdes et al., 2008, p. 148).

A retencdo e a nao-retengdo escolar sao tematicas simbdlica e semanticamente antinémicas, que
causam diversas discussdes entre os professores. Alguns professores consideram benéfico a
retencdo e que se o ensino portugués aderir @ medida de n&o-retencdo irdo estar a facilitar as
aprendizagens. Outros professores tém uma opinido contraria, que referem que é necessario dar
oportunidade a todos os alunos para poderem progredir no seu percurso escolar e evitar o abandono
precoce, dando substancia aos valores da igualdade de acesso e de sucesso escolar.

O estudo aqui apresentado, ainda que de forma sintética, aventa a dicotomia retengéo e nao-retencao
como uma problematica complexa que nao se fecha sob o espaco fisico da escola e os contextos
restritos da agdo escolar dos professores e dos alunos. De igual forma forma, suscita a necessidade
de compreender qual sera a melhor medida a ser tomada (retencdo ou ndo-retencéo), para que seja
possivel promover processos de ensino e aprendizagem aos alunos, tendo em conta as suas
caracteristicas individuais, a que subjazem os principios da igualdade e da diversidade. Ainda que se
possa assumir os louvores da nao-retengao, essencialmente nos primeiros anos de escolaridade, a
ideia de abandonar, definitivamente, a retengdo carece de especial prudéncia (CNE, 2015), sendo
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que, no espectro escolar dominante, ainda encontramos fatores que continuam a justifica-la, como
serd o caso de indices elevados de absentismo e falta de assiduidade a escola. Mesmo assim, tais
fatores podem ter origem em outros mais estruturais, como as desigualdades sociais, culturais e
econémicas que, de alguma forma, “armadilham” o trabalho dos professores, suscitando-se-lhe
alguma incapacidade para ter uma perceg¢do mais clarificada sobre a origem das dificuldades com
que cada aluno se apresenta em contexto escolar, mais particularmente, em contexto de sala de aula.
Por exemplo, ainda hoje é aceitdvel pensar que, se os alunos apresentam indices elevados de
absentismo, falta de assiduidade, de baixa motivacdo ou interesse pela escola, mesmo no registo
concreto do 1.° CEB, tal parece dever-se a falta de valorizagdo por parte pais/encarregados de
educagdo em relagdo a cultura escolar dominante, muito mais afeta ao chamado capital cultural
dominante (Piotto & Nogueira, 2021), que servira muito mais os interesses dos herdeiros (Bourdieu &
Passeron, 1964) do Sistema, numa clara aproximagao desse sistema aos processos de reprodugdo
social operados a partir da escola (Bourdieu & Passeron, 1970; Bourdieu, 1998). Entdo, podemos
assumir que a ideia de retengao, repleta do seu sentido de penalizagdo dos inadaptados ao sistema
opera com esse efeito de reprodugédo dos interesses dominantes dos herdeiros, por exclusdo dos
inadaptados ao Sistema. Inversamente, ficamos com a ideia de que a nao-retengao vem contrariar esse
pressuposto da reproducao e da salvaguarda exclusiva dos interesses dos herdeiros de um sistema
que penaliza os inadaptados (entenda-se, sem direito & heranga escolar), fundamentando-se nas
velhas concecgdes liberais que defendem a educagdo como direito de todos os cidadaos (Gléria &
Mafra, 2004). No entanto, subsiste a duvida instalada pela alegagdo do sentido semantico do
facilitismo que alguns colam a ideia da nao-retencao escolar. O argumento geral que se coloca neste
ultimo alinhamento é que a retencdo pode ser considerada, ainda, uma pratica eficaz que contribui
para um sucesso escolar mais sustentado ao nivel dos primeiros anos de escolaridade (Anastasiou et
al., 2017; Cannon & Lipscomb, 2011; Renaud, 2013).

Portanto, a questao é polémica e qualquer ambigdo de mudanca operada no sistema de ensino
requer tanto das instituicdes como do pessoal docente e ndao docente um modo de apropriagao,
transformacao pessoal e uma mudanga na cultura escolar (Certeau, 1993). Talvez, até, seja
necessario ir mais além, se considerarmos que a retengdo vs nao-retengdo nao emerge,
necessariamente, como uma problematica exclusivamente escolar, mas sim social e cultural. E isto
fara sentido se a analisarmos em termos de desigualdades sociais e culturais que envolvem os
alunos e as suas familias, verificando-se um jogo interminavel de consonancias e dissonancias entre
os modelos familiares e as exigéncias escolares. Para tal, os processos de retengdo, bem como os
de nao-retengdo resguardam em si mesmos aspetos psiquicos e cognoscitivos da socializagédo
linguistica e cultural (Bernstein, 1996; Lahire, 1998), com repercussdes ao nivel da produgéo tanto do
sucesso como do fracasso escolar, sendo estes, em abstrato, os palcos legitimadores da
retencdo/ndo-retengao.

No ambito da investigacdo realizada, todos os entrevistados se apresentaram com um indice de
cognoscibilidade elevado sobre as justificativas, os efeitos e as consequéncias da nao-retengao.
Como podemos verificar ha divergéncia de opinides se os professores sdo a favor ou contra a nao-
retengdo escolar. Tal cenario de dissonancia de perspetivas ocorrem entre docentes das duas
instituicées, ainda que dentro das proprias instituicbes também ha divergéncia de opinides dos
professores ai residentes, sintetizando-se no seguinte cenario comparativo: verificamos que na
escola dos Agores ha mais professores a favor da retengédo escolar do que a escola de Viseu. Isto
que dizer que existe maior cultura de retengdo nos Agores, realgando-se o aporte tedrico de partida,
segundo o qual, a retengdo escolar tem inUmeras consequéncias como a frustragdo, sentimento de
falhango, vergonha, humilhacdo, sentimentos negativos que interferem no processo de ensino e
aprendizagem do aluno (Rebelo, 2009). Além disso, devemos considerar que um processo de
retengdo tem custos dispendiosos para o nosso pais, pois ao nivel do Orgamento de Estado cada
aluno quando fica retido custa em média cerca de 4415€ por ano (Flores et al., 2013). A par disto, o
CNE (2015, p. 5) alerta para o ‘“risco que podera advir desta problematica ser analisada sob a
perspetiva da reducdo de custos financeiros sem a correspondente aposta na implementagdo de
medidas alternativas e contextualizadas de combate ao insucesso.”

A temadtica da nao-retengdo é considerada por varios um facilitismo. No entanto, os docentes
entrevistados na escola de Viseu nao consideram ser necessario recorrer a facilitismos, pelo contrario
trata-se de recorrer a estratégias como reduzir o numero de alunos por turma, haver mais
possibilidade de trabalho colaborativo entre pares e recorrer ao ensino individualizado. Os
professores entrevistados da escola dos Agores apresentam opinides diferentes. Neste dissenso de
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posigcdes, a balanga parece pender para os beneficios e louvores da nao-retengdo escolar, pois para
alguns autores a ndo-retencao surge da necessidade de assumir o principio de equidade na escola,
pelo facto de ser o local de progresso para a crianga, considerando que o sucesso da crianga € o
objetivo principal (Gatti, 1993), sendo operada como um processo de mitigacdo dos efeitos das
desigualdades culturais, sociais e, consequentemente, escolares.

6. NOTA CONCLUSIVA

Os professores, de um modo geral, acrescentam que € necessario conhecer muito bem o aluno para
utilizar este tipo de estratégia. Alguns dos professores referenciaram que o sistema de ensino nao
estd preparado para acolher a nao-retengcdo escolar, pelo facto de que um professor em
monodocéncia ira ter de enfrentar turmas com trés ou mais niveis de ensino diferentes. Por este
motivo, os professores ndo se mostraram agradados com esta nova medida, referiram que é
necessario haver mais apoio humano e material.

No que respeita a retengao escolar, a maior parte dos professores entrevistados de ambas as escolas
indicaram que nos processos de retencao em que estiveram envolvidos foi benéfico para os alunos,
pois foi possivel colmatar as dificuldades, nomeadamente, cognitivas e falta de maturidade. Além
disso, os professores entrevistados indicam que a inclusdo dos alunos retidos na turma é feita de
forma natural, principalmente quando s&o alunos da prépria escola, sendo que é necessario explicar
todo o processo quer ao aluno retido quer a turma que ira acolher esse aluno. Os fatores que levam a
retengdo dos alunos, tanto os entrevistados de Viseu como dos Acgores, referiram que é por
imaturidade, falta de conhecimentos e falta de acompanhamento por parte da familia. Uma das razées
para diminuir as taxas de retengdo dos alunos seria haver mais recursos humanos e materiais na
escola, de forma a possibilitar maior apoio individualizado.

Como podemos evidenciar ha uma divergéncia de opinides de contexto para contexto, assim como no
interior de cada instituicdo dos docentes que entrevistamos. Porém, podemos verificar, de forma
significativa, parte a parte, que os professores da escola que entrevistamos da Regido Autbnoma dos
Acores é a favor da retencdo e os professores da escola que entrevistamos do Centro de Portugal
Continental sdo de acordo com a nao-retengdo. De um modo geral, consideram que a nao-retengéo
pode ser benéfica, porém, o ensino portugués ndo se encontra preparado para acolher tal medida.
Para isso acontecer € necessario reduzir o nimero de alunos por turma, disponibilizar mais apoio
tanto material como humano, de forma a dar respostas aos alunos e poder possibilitar um ensino
individualizado para combaterem as suas dificuldades. E crucial referenciar que existem fatores
externos a escola que influenciam o desempenho dos alunos em sala de aula. Por este motivo é
necessario os pais/encarregados de educagao e ademais atores das comunidades educativas serem
alertados para os pros e contras desta medida e trabalhar de forma conjunta com a escola para que
seja possivel ultrapassar as dissonancias que persistem em torno desta problematica. Ou seja, numa
ideia final, estamos perante um estudo que, versando dois contextos escolares social, cultural,
geografica e administrativamente distintos, apresenta notas importantes sobre a percegdo e o
entendimento pratico e operacional dos professores das ideias de retengdo e de nao-retengéo
relativamente dissonantes, ainda que convirjam no aspeto mais importante: “abater” o fenémeno da
retencdo escolar dependera muito da criagdo de condigdes para que a (contra) ideia de ndo-retengéo
se possa afirmar como alternativa prevalecente.
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Resumo

Neste texto opera-se com a interse¢do de aportes tedricos e concetuais com a visdo quotidiana de
familias que lidam com criangas portadoras de Perturbacdo do Espectro Autista (PEA). Dos contextos
quotidianos, propriamente, contemplaram-se questdes de carater social, cultural e, operando com
uma ligacdo aos contextos escolares, também parametros de ensino-aprendizagem que envolvem as
familias e a comunidade escolar, além de convocar apontamentos tedricos e empiricos sobre crengas
e preconceitos, que tipificam a experiéncia de viver com criangas portadoras de PEA. Neste
alinhamento, o principal objetivo da investigacao foi analisar as expectativas daquelas familias em
relagdo ao aprendizado e desenvolvimento das suas criangas em contexto escolar. Do ponto de vista
dos procedimentos metodoldgicos, operou-se com uma investigacdo de cunho qualitativo, com
recurso a técnica da entrevista semi-estruturada, aplicada a pais/maes, dando forma a uma
metodologia de estudo de caso multiplo. Como resultado, observou-se que as familias em relagédo ao
diagnostico de PEA enfrentam diferentes dilemas e conflitos, sendo o maior deles a falta de
conhecimento e preparagao para a condicao e a experiéncia de ter um filho portador do PEA, o que
resulta na criagdo de expectativas que podem vir a ser frustradas e a sentimentos destrutivos, em
face de preconceitos sociais ja instalados. Por seu lado, a escola é vista como uma extensdo do
trabalho iniciado pela familia, ou seja, as familias assumem-na como um ambiente promotor do
desenvolvimento da crianga, com um necessario incremento de politicas publicas que promovam
essa expetativa.

Palavras-chave: crianga portadora de PEA, familia, escola e ensino-aprendizagem, preconceito
social.

Abstract

This text operates with the intersection of theoretical and conceptual contributions with the daily vision
of families dealing with children with Autism Spectrum Disorder (ASD). From everyday contexts,
properly, issues of a social and cultural nature were considered and, operating with a connection to
school contexts, also teaching-learning parameters that involve families and the school community, in
addition to summoning theoretical and empirical notes on beliefs and prejudices, which typify the
experience of living with children with ASD. In this alignment, the main objective of the investigation
was to analyze the expectations of those families in relation to the learning and development of their
children in a school context. From the point of view of methodological procedures, a qualitative
investigation was carried out, using the semi-structured interview technique, applied to
fathers/mothers, giving shape to a multiple case study methodology. As a result, it was observed that
families in relation to the diagnosis of ASD face different dilemmas and conflicts, the biggest being the
lack of knowledge and preparation for the condition and the experience of having a child with ASD,
which results in the creation of expectations that may be frustrated and of destructive feelings, in the
face of already installed social prejudices. On the other hand, the school is seen as an extension of
the work initiated by the family, that is, the families assume it as an environment that promotes the
development of the child, with a necessary increase of public policies that promote this expectation.

Keywords: child with ASD, family, school and teaching-learning, social prejudice.
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1. NOTA INTRODUTORIA

Numa primeira nota, consideramos que a visdo sobre a problematica das familias em relagdo ao
diagnéstico e, posteriormente, o convivio e as expectativas referentes a criangas com PEA representa
um tema que carece de investigagao cientifica mais alargada, tendo em vista a relacao estabelecida
entre familia, crianca com PEA e, também, a escola, enquanto centro de desenvolvimento,
propriamente, em contexto de ensino-aprendizagem. Apesar disso, a analise prévia realizada
mediante a leitura das publicagdes cientificas recentes promove importantes reflexées, as quais

encaram a relagdo familia-individuo-escola como um campo amplo e complexo que assiste a
discussao desta problematica. Segundo Polonia & Dessen (2005), a familia estaria no centro do
desenvolvimento da crianga, assumindo os primeiros passos, que culminam na formagao do intelecto
e das relagdes interpessoais fora do ambiente familiar. Contudo, ainda que se coloque a ténica no
papel da familia na dindmica do trato a criangas diagnosticadas com PEA, é possivel dizer que a
orientagcao das relacdes estabelecidas entre a familia e a crianga transferem-se para os contextos
escolares, justificando-se, por isso, a analise das inter-relagdes que compreendem familia-crianga-
escola.

E comum observar diferentes reagdes em familias que vivenciam o diagnéstico da PEA, sentimentos
como impoténcia, frustragdo e medo do futuro, aparecem como exemplos de sentimentos presentes
nessas familias. Além disso, questdes sociais enraizadas na sociedade, revelam que ser diferente
ainda continua a ser motivo de enfrentamentos a preconceitos e crengas, como que se trate de uma
espécie de efeito de “patologizacdo” do ser diferente. Dai surge o questionamento base desse
estudo: Qual a influéncia das crencgas, esteredtipos e preconceitos sociais sobre as familias de
criangas com PEA e como é que o processo ensino-aprendizagem dessas criancas medeia a
experiéncia dessas familias ao nivel da maior ou menor preponderancia que a escola assume para o
desenvolvimento dessas criangas? Neste alinhamento, a presente pesquisa teve como objetivo
principal investigar as perce¢des das familias de criangas com PEA sobre as potencialidades que
sugerem um maior ou menor desenvolvimento dessas criangas, mais precisamente quais as
expectativas dessas familias em relagao ao aprendizado e desenvolvimento das suas criangas em
contexto escolar. E isto, ndo obstante o enfrentamento que essas familias fazem dos preconceitos
sociais instalados sobre pessoas portadoras de PEA.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO CONCETUAL

Os estudos de Kanner (1943) tornaram conhecidos os termos “Autismo Infantil” e “Perturbacgao
Autista de Kanner”, que ao final de tudo, retratavam os mesmos aspectos comportamentais
associados a PEA. Nesse sentido, inicialmente, os conceitos defendiam o comportamento
caracteristico da condi¢do a causas associadas, por exemplo, a relagdo entre mae e filho. Outro fato
que, igualmente, retrata o desconhecimento das possiveis causas da PEA, ainda nos primeiros
relatos sobre a condicao feitos por Kanner, foi a defesa de que as limitagées néo significavam atraso
mental (Kanner, 1943). No entanto, o préprio autor, em estudos futuros reconsiderou a sua fala ao
observar que a presenca de atraso mental severo era comum em uma elevada porcentagem de
portadores de PEA. Sendo assim, entender a causa da PEA tornou-se um objetivo de estudiosos do
tema, perdurando por décadas até que fossem reveladas as devidas bases da condigao (Wing &
Goud, 1979). A proposito, Leo Kanner (1894-1981) assume a postura de defensor do aparecimento
da PEA considerando a interagédo entre mae e filho com base em seus achados observados a partir
do perfil comportamental de familias participantes do estudo que seria a base do artigo cientifico
intitulado “Autistic disturbances of affective contact” ou “Disturbios Autistas de Contato Afetivo”,
publicado em 1943. No artigo, Wing apresenta pela primeira vez parametros de uma sindrome nunca
observada pela literatura médica, tendo como prova a sua percepgao sobre o comportamento de 11
criangas e suas familias (Lopes, 2017).

A teoria que torna a familia o centro da problematica sera refutada por outros estudiosos, tais como
Rimland (1964), o qual caracteriza a PEA segundo a desarticulagéo entre sensa¢des e memoria, ou
seja, a condigdo impossibilita a extragcao de sentido de novas experiéncias, ndo ocorrendo relagao
com acontecimentos passados. Em 1980, ainda sobre a influéncia dos estudos de Rutter e dos
demais pesquisadores, a comunidade cientifica atribui por meio do Diagnostic and Statistic Manual of
Mental Disorders ou Manual Diagnostico e Estatistico de Transtorno Mental (DSM Ill) a PEA a uma
nova classe de transtornos de nome: transtornos invasivos de desenvolvimento (TIDs). Essa
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classificagdo propds uma visdo sobre as diferentes areas afetadas pela PEA, com isso na DSM-III-R,
o termo TID foi dotado de significado préprio e incluido na décima revisdo da Classificagao Estatistica
Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a Saude (CID-10) (Klin, 2006). Na DSM 1V,
langada em 1994, a proposta de analise e discussdo sobre a PEA ocorreu com base nos novos
critérios atribuidos a condigao. A percepgao sobre os impactos da PEA seria posta em evidéncia
considerando os resultados de um estudo conjunto de cerca de 1000 casos avaliados de perto por
cerca de 100 avaliadores clinicos. Precisamente, os sistemas de classificagdo do DSM-IV e da CID-
10, tornaram-se de igual valor tendo em vista a ndo confusdo pela comunidade cientifica de
pesquisadores clinicos lotados em diferentes localidades do mundo. Dessa forma, consideram-se os
critérios de definicdo sob a percepcdo dos dados empiricos observados em trabalho de campo (Klin,
2006). Partindo da construcao histérica e tedrica construida a partir de diferentes narrativas, a PEA,
revela-se como um quadro ainda alvo de diferentes interpretagbes sobre sua origem, diagnéstico,
evolugao e tratamento. Nesse sentido, ao analisar cada ponto fica claro que o processo de estudo
comportamental dos portadores de PEA e o sujeitos que os cercam carece de um olhar que va além
dos critérios clinicos e que sejam efetuadas abordagens a nivel familiar e social.

Tendo em vista os aspectos clinicos, sobre a vertente comportamental ao nivel da definicdo geral da
PEA, atualmente, atribuem-se como caracteristicas do autismo os prejuizos qualitativos e
quantitativos em face a interagao social, tal qual a comunicagéo e o comportamento, resultando em
individuos de perfil bastante heterogéneo em um comparativo com os demais individuos que nao
apresentem esta condigédo (Schwartzman & Araujo, 2011). Ainda o DSM-V, considera como principais
caracteristicas do Transtorno do Espectro Autista os seguintes pontos: “prejuizo persistente na
comunicacgao social reciproca e na interagdo social (Critério A), padrées restritos e repetitivos de
comportamento, interesses ou atividades (Critério B), além disso, estes sintomas devem estar
presentes desde o inicio da infancia (Critério C) e limitar ou prejudicar o funcionamento diario (Critério
D)” (p.23).

A verdade é que, diagnosticos que tenham como base condigdes fisicas e comportamentais que
afetem direta ou indiretamente o comportamento do paciente, como quadros de agressividade ou
busca excessiva por isolamento, de modo geral, acarreta crengas e, consequentemente, no
preconceito. Visto isso, entende-se que “o estigma relacionado a doenga mental é pernicioso e gera
preconceito e discriminagdo” (Rocha, Hara & Paprocki, 2015, p.595). Ou seja, as consequéncias do
preconceito emergem na dindmica social e chega as familias, onde esta precisara lidar com essa
condicdo, em alguns casos com pouca ou nenhuma informagédo prévia sobre tal condigdo. A
desinformacao leva as familias a terem os mais diversos questionamentos, com os quais as pessoas
nao estao acostumadas a lidar e, isso, acaba por tornar a situagdo cada vez mais dificil, em especial,
no inicio, quando o diagndstico revela uma condi¢cdo pouco conhecida, como a PEA, tende a causar
maior impacto. E possivel que a prépria familia venha se valer de momentos de alivio por conta da
possibilidade de tratamento e, de negacao, por esta ser considerada uma “doenca crénica” (Oliveira
et al, 2014). Observado isso, a fase de aceitagdo do diagndstico pode ser considerado um momento
critico e, ao mesmo tempo libertador, pois, revelara em parte o porqué de comportamentos
considerados estranhos que, principalmente, em criangas pode gerar um percentual de preocupagao
expressivo na familia. Em meio ao contexto social, a qualidade de vida seria 0 acesso livre a bens
sociais, materiais, intelectuais e o apoio a formacgao integral do homem. Essa qualidade de vida vai
além das conquistas a bens de origem material, de fato esta relacionada a satisfagdo pessoal e
coletiva do homem em sociedade (Almeida, 2018). Partindo desse principio, a presenga do
preconceito e de crengas limitantes ainda aparece como um dos principais obstaculos para a inclusdo
social de pessoas com PEA.

De entre os obstaculos associados as pessoas com PEA, o preconceito social sera um obstaculo
expressivo, com o qual tanto o individuo como a familia precisarao lidar durante todo o ciclo de vida
desse individuo. Observado esse fato, ja se sabe que, geralmente os transtornos mentais trazem
consigo a ideia de individuos fracos, instaveis ou incapazes, o que serve para fortalecer o estigma
sob esses individuos (Rocha, Hara & Paprocki, 2015). E, com isso, condigdes como a PEA sao
tratadas de maneira, igualmente, preconceituosa. Com isso, em especial, nos ambientes fora do
convivio familiar a intervengao precisara ser acompanhada de perto por outros agentes, por exemplo
0 papel da escola como ambiente de apoio e desenvolvimento do individuo. A inclusao escolar, sera
afetada por episddios de preconceito e crengas quando € estimulada uma visdo errbnea a respeito da
capacidade e produtividade dos individuos com PEA em comparagdo aos demais considerados
“normais”. Escolas que de alguma forma admitem a promogdo da imagem de incapacidade e
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improdutividade dos alunos que apresentam qualquer condicdo especial, inevitavelmente,
promoverao espagos de aprendizagem parcial ou totalmente incapazes de suprir as peculiaridades e
necessidades de aprendizagem do educando (Almeida, 2018). O panorama que interage sobre o
comportamento social sera o principal obstaculo quanto a aceitagdo do individuo com PEA,
considerando que esta conduta sera composta por dificuldades de comunicagéao, interacéo social e,
junto a isso, comportamentos restritivos e repetitivos (Mapelli et al., 2018). Desse modo, assume-se
que a conduta frente as caracteristicas do individuo com PEA necessita ser vista como um desafio,
tendo em vista que os primeiros passos a serem considerados quanto a interagédo social transcorrem
sobre reconhecer, acompanhar e buscar criar um ambiente condicionado ao desenvolvimento
cognitivo, afetivo e social (Julido, Melo & Enetério, 2020). Assim, tendo como base a importancia da
familia para o desenvolvimento infantil, existem questdées que podem interferir no processo de
aprendizagem, as quais tantos pais como educadores precisam adequar-se para que O
desenvolvimento infantil ocorra de maneira sadia. Dentre as questdes mais comuns estdo os
transtornos de aprendizagem, tais como a PEA, que afeta o sistema nervoso de seus portadores,
trazendo dificuldades na comunicagéo, na interagdo social e outros mais comportamentos que vao
exigir da familia da crianga bastante atengéo e controle emocional para lidar com os diferentes sinais
do PEA no dia-a-dia. Observados, portanto, os pontos que tornam o convivio familiar o principal
ambiente de desenvolvimento de criangas portadoras de PEA, a escola, surge como um ambiente de
apoio e incentivo a aprendizagem. Familia e escola representam ambientes distintos, que devem se
unir quando o assunto é a busca pela aprendizagem e o desenvolvimento social das criangas. A
problematica, no entanto, esta no fato que em meio a busca por ambientes educacionais apropriados
ao ensino de criangas portadoras de PEA, as familias, deparam-se com situa¢des singulares como a
recusa da matricula ou despreparo dos educadores (Minatael & Matsukura, 2015). Visto isso, a
relacdo que se espera entre familia e escola precisa estar pautada no auxilio mutuo. Com isso, se
espera o auxilio mutuo, onde, de um lado a familia estara presente na escola como apoio €, do outro,
a escola ira garantir que o individuo receba uma educagao de qualidade, dentro de suas limitagdes e,
em simultaneo, estara seguro de preconceitos no ambiente escolar.

3. NOTAS METODOLOGICAS

Para compreender o cenario de estudo antes problematizado, temos como referéncia fundamental os
achados cientificos e o processo de analise sistematica de contetido (Bardin, 2011), operacionalizada
como método privilegiado de tratamento dos dados empiricos de natureza qualitativa, assume-se ser
este um campo metodolégico com fins analiticos e compreensivos, avocando o embate entre o
cenario tedrico conceitual de referéncia e o volume de dados empiricos, coletados a partir do uso da
técnica de entrevista semiestruturada (Poirier, Valladon & Raybant, 1983). Em termos de método
propriamente dito, operou-se com um sistema de codificagcado (Tabela 1), que subsidiou o processo de
analise das sete narrativas (Bogdan & Biklen, 2013) apresentadas em na narrativa sedeada em cada
um das entrevistas, entendendo a narrativa como fonte de conteudo capaz de estabelecer uma
relacdo direta entre os discursos apresentados nas entrevistas a o objetivo da investigacdo. Neste
caso, a andlise de conteudo é assumida como uma metodologia operada com intentos analiticos e
interpretativos “de toda a sorte de comunicagdes”, sendo que “Essa analise, conduzindo a descrigbes
sistematicas, qualitativas ou quantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma
compreensao de seus significados num nivel que vai além de uma leitura comum” (Moraes, 1999, p.
2). Para o nosso caso, em particular, distanciamo-nos das abordagens quantitativas, que se
fundamentam “na frequéncia de aparicao de certos elementos da mensagem”, privilegiando
procedimentos proprios da analise qualitativa, que “recorre a indicadores néo frequenciais suscetiveis
de permitir inferéncias; por exemplo, a presenga (ou a auséncia), pode constituir um indice tanto (ou
mais) frutifero que a frequéncia de aparigdo” (Bardin, 1977, p. 114).

Para tal, adotamos os critérios de investigacao definidos por Yin (2001), quando o autor estabelece
diferentes preceitos aplicaveis a definicdo do enredo de pesquisas nos moldes do estudo de caso.
Tratando-se de uma abordagem qualitativa, e ante trés possibilidades distintas de se realizar uma
pesquisa, designadamente, a pesquisa documental, o estudo de caso e a etnografica (Godoy, 1995),
utilizou-se a abordagem de recorte metodolégico do estudo de caso multiplo. Coerentemente, a
pesquisa considerou como desenho de estudo a esfera analitica das publicagbes cientificas em
conformidade com a linha de problematizacdo equacionada, combinada com os procedimentos
proprios do estudo de caso, aplicado 3 casos de familias, que integram no seu nucleo restrito
criangas portadoras de PEA, conforme especificado na Tabela 1.
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Tabela 1

Caracterizagao dos entrevistados e respetivos contextos familiares

Entrevistado/a |Descri¢ao

E1 Pai, homem, 40 anos, bancario; mae, mulher, 42 anos, professora de matematica; dois
filhos do sexo masculino, 7 anos, estudante do 1° ano do ensino fundamental e, 6 anos,
estudante do maternal 3, portador de PEA. Pai e mae participaram do estudo.

E2 Mae, mulher, 39 anos, do lar; Pai, homem, 46 anos, funcionario publico; um filho do
sexo masculino, 9 anos, estudante do 3° ano do ensino fundamental, portador de PEA.
Apenas a mae participou do estudo.

E3 Mae, mulher, 51 anos, pedagoga; Pai, homem, 58 anos, pedagogo; um filho do
sexo masculino, 23 anos, nido informada a profissdo, portador de PEA. Apenas o pai
participou do estudo.

Optou-se pelo uso de entrevistas semiestruturadas, com a finalidade de confrontar os niveis de
compreensdo das percegbes dos informantes-chave alocados em cada um dos casos, sobre o
problema em pesquisa em relagdo consonante ou dissonante dos aportes tedricos e concetuais
descritos na literatura cientifica de referéncia. Propriamente, o uso da entrevista como técnica de
coleta de dados visou a recolha de dados suscetiveis de um tratamento sistematico, no sentido de
compreender os sentidos, os significados e a imagem construida pelos sujeitos inquiridos sobre
determinado fendmeno, podendo ser constituida a partir de experiéncias pessoais (Fontanella et al.,
2006). Por fim, a respeito dos procedimentos empiricos, o estudo propde um tragado entre as
familias, a crianga, os profissionais técnicos € a instituicao de ensino a que as criangas se encontram
afetas. A deciséo de escolha dos sujeitos da pesquisa partiu de experiéncias pessoais e construgdes
sociais do/a pesquisador/a.

Tratando-se de uma analise seméantica do tipo tematico categorial (Bardin, 2011), operou-se com o
seguinte sistema de codificagéo, correspondendo ao processo de “unitarizagdo ou transformagéo do
conteudo em unidades” (Moraes, 1999, p. 10). Logo, se dara a seguinte descricdo das respetivas
unidades de analise, apresentadas na Tabela 2.

Tabela 2

Referencial de codificagdo e categorizagao das informacgées relativas as entrevistas

Categorias tematicas Unidades de analise

UA1 — Enfoque familia e diagnéstico.

UA2 — Conhecimento e crengas da familia pré diagnéstico.

CT1 - crengas, esteredtipos e | UA3 — Evolugdo do conhecimento da familia pés diagndstico.
preconceito social

UA4 — Enfoque familia e preconceito social.

UAS5 — Visao atual da sociedade em relacdo as familias com membros e os
individuos com PEA.

CT2 - processos de ensino-| UA6 — Expectativas da familia.
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UA7 — Enfoque familia e escola.

aprendizagem UA8 — Apoio e a aceitagdo no ambiente escolar.

UA9 — Politicas publicas.

Sobre os critérios da pesquisa e da analise dos dados, o volume de entrevistas realizadas para a
composicao do texto foi compreendido como um recorte da realidade vivenciada por familias de
multiplos perfis demograficos, socioecondmicos e culturais. Com isso, conforme delimitado na Tabela
2, o critério de analise foi subsidiado pelo esquema de categorizagcdo tematica dos resultados
baseando-se nas entrevistas e, também, nos referenciais tedricos mobilizados para o efeito.

4. DESCRIGAO, DISCUSSAO DOS RESULTADOS E NOTAS CONCLUSIVAS
ADJACENTES

Por uma questdo de economia de texto, deve salientar-se que processo de apresentagdo dos dados
e, posterior, andlise e discussdo dos resultados sdo explanados neste texto com base em
procedimentos de analise sistematica de indicadores presentes (ou ausentes) na esfera restrita de
cada uma das categorias tematicas e respetivas unidades de analise. Esse procedimento ndo surge
explicito no texto, dada a sua extensividade e abrangéncia dos proprios indicadores detetados e
mobilizados para o efeito. De todo o modo, avangamos para o essencial da nossa analise, sustentada
naquele procedimento.

Assim, dessa analise, aventamos as seguintes prerrogativas interpretativas, analiticas, contemplando,
per se, também um recorte conclusivo especifico sobre o objetivo da investigagao.

Primeira

Ao conceber a ideia de familia, especialmente, no que tange ao cuidado integral de criangas com
PEA, a figura que se destaca € a mae. Esse facto explica-se a partir de diferentes indicadores
explicitados, os quais colocam a mulher como o centro do relacionamento entre a familia e a criancga.
Posto isto, € comum a progenitora se colocar a frente dos desafios quotidianos da lida com as
inconstancias do comportamento manifestas pela PEA. Como tal, a mae torna-se na principal fonte
de informacédo a respeito do cotidiano do filho. Contudo, tendo em vista as diversas razdes que
culminam em mudangas quanto ao relacionamento dos pais junto aos filhos, a figura do pai faz-se
presente, igualmente, ou mais proximo do que era vista em tempos remotos.

Segunda

Prosseguindo na linha dos critérios de pesquisa adotados, sublinhamos o facto de, no horizonte
analitico da CT1 (crengas, estereétipos e preconceito social), na relagcao estrita com a UA1 (Enfoque
familia e diagnostico com aspetos) e com a UA2 (Conhecimento e crengas da familia pré diagndstico,
os conjunto de indicadores presentes a respeito evidenciam um cenario de forte aceitagdo das
familias perante o diagnédstico, o qual, ainda assim, transmite, dentro de um apanhado geral,
sentimentos de medo, inseguranca e desespero por parte dos pais. Nesse ponto, o conflito de
sentimentos pode ser descrito como o primeiro obstaculo relatado pelas familias, cabendo a cada pai
e mae compreender o cenario e buscar agir conforme acredita ser o certo. Junto a isso, tem-se o trato
da familia em meio ao abalo emocional perante as expectativas futuras da familia (Biffi et al, 2019). A
reagdo de medo perante o diagndstico da PEA pode ser caracterizada a partir de multiplas
concepgdes. Sob o contexto social, “O diagnostico de transtorno psiquiatrico ou anormalidade visivel,
como o efeito colateral de farmacos, deflagra no observador a recuperagdo de contetudos negativos
como conhecimentos prévios, informacdo da imprensa e lembranga de filmes que levam a
estigmatizacdo” (Rocha, Hara & Paprocki, 2015, p.593). Isso quer dizer que, as reagdes geradas na
familia podem ser descritas como o resultado de uma construgdo social, ideolégica e cultural,
podendo ser tratada como algo involuntario. Algo que sugere a necessidade de evidenciar que, até o
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momento do diagndstico, as familias confessam a falta de conhecimento sobre a condigao de ter um
filho com PEA. Para comportar a reagdo das familias perante o diagnostico de PEA, é possivel dizer
que os orgaos de saude possuem papel fundamental no que se refere a fornecer o devido
esclarecimento a respeito do diagnéstico e tratamento da PEA. No Brasil, a Rede Publica de Saude,
dirigida pelo SUS, tornar-se-a executora das medidas de acolhimento as familias com criangas
diagndsticas com PEA, com isso, caberd aos 6rgaos de saude publica a diligéncia de aclarar as
duvidas dos pais, utilizando-se de linguagem accessivel a populagéo (Araujo, Veras & Varella, 2019).
Complementarmente, a visdo das familias inquiridas compreende as primeiras impressdes e
preocupagdes que existiam sobre o desenvolvimento intelectual das criangas, muito marcadas por
grandes incertezas e esperangadas expectativas. Ao transcrever o sentimento das familias, diante
dos primeiros meses do diagnoéstico, remete-se a visdo de que pessoas consideradas “ndo normais”
possuem menores chances de desenvolvimento intelectual. Os estigmas atrelados as doengas
mentais marcam os pacientes como individuos fracos, levando a discriminagao e a prejuizos
relacionados ao desenvolvimento, puramente, devido a imagem negativa que essas pessoas
carregam consigo (Araujo, Veras & Varella, 2019). Assim, qualquer reagao que fuja das expectativas
iniciais das familias torna-se gatilho para a eclosdo de sentimentos de ansiedade e inquietagao.

O preconceito social continua sendo algo que traz sequelas para as familias e para o individuo com
PEA, dessa forma, ao considerar que cenarios como os descritos pelas familias participantes desse
estudo se multiplicam em diferentes pontos do mundo, observa-se o quanto as sociedades, mesmo
com multiplos avangos, ainda necessitam desenvolver o seu lado humano e promover o respeito para
com todos. “Enquanto as pessoas nao passarem a ser mais humanitarias, ndo se colocarem no lugar
da outra, ndo serem mais empaticas, os preconceitos e a exclusdo social, continuardo sendo um
desafio para pessoas com TEA” (Menezes, 2021).

Terceira

Prosseguindo a nossa analise no ambito analitico da CT2 (processos de ensino-aprendizagem), a
partir do olhar mais concreto subsidiado pela UA8 (apoio e a aceitagdo no ambiente escolar), nos
relatos observados e sistematizados, percebe-se que as familias promovem um dialogo sobre a visdo
anterior delas sobre a relevancia do contexto escolar. Os indicadores mobilizados a propdsito
ajudam-nos a compreender que esse didlogo baseia-se nos “achismos” espontaneos, ténues e
diferenciados de cada familia. Por exemplo, ao relatar a sua vivéncia perante o inicio da vida escolar
do filho, a familia 1 declara que ndo havia compreensao dos desafios que iriam surgir apés o ingresso
do filho na escola. Por seu lado, a familia 2, a principio relata que a expectativa para o ingresso do
filho na escola soou como um momento de esperanca de aceleragdo ao desenvolvimento intelectual.
Contudo, passados os primeiros anos, a reagdo da familia perante a mudanga de perfil dos colegas
de classe do filho foi de medo pelo bem estar fisico e psicolégico da crianca, e mesmo a reagéo dele
diante de possiveis cenas de preconceito e discriminagdo dos colegas e dos pais desses alunos.
Semelhante ao relato da familia 2, existiu um sentimento de medo na fala da familia 3, a qual
salientou que ao se deparar com a decisdo de matricular o filho na escola, teve receio de que ele
pudesse vir a ser alvo de maus-tratos no ambiente escolar. Portanto, admitindo que a mudanga de
ambiente e o inicio da vida escolar sdo fatores que comportam discussées em diferentes niveis,
consecutivamente, Polonia e Dessen (2005), Santos e Pereira (2008) e Minatel e Matsukura (2015),
debatem sobre os efeitos do contexto escolar no universo de familias de criangas com PEA.
Considerando fatores como a fala das familias e os cenarios observados nas escolas, para os
autores a vivéncia da crianga no ambiente domiciliar deve embasar o seu comportamento na escola,
da mesma forma a escola deve incentivar a participagao e a presenga dos pais no ambiente escolar,
tornando-os parte do processo educacional, em especial, das criangas das criangas com espectro.
Além disso, ao aceitar o aluno com PEA dentro do circulo escolar, é dever da instituicdo de ensino
garantir o bem-estar fisico do aluno, criando providéncias de retengdo a cenarios de violéncia e
bullying (Barros, 2018).

Contudo, ao caracterizar a escola como um espaco passivel de inclusdo de criangas com PEA,
observa-se que ha outras questbes que fogem do projeto pedagdgico da escola. Nesse sentido, o
didlogo sobre como as familias se situam diante do processo ensino-aprendizagem, tal qual as suas
expectativas em relagdo a escola, num alinhamento analitico com a UA7 (enfoque familia e escola)
da CT2 (processos de ensino-aprendizagem), os indicadores recolhidos a propésito sinalizam a
crenga de que a relagao familia-escola sera tema para a construgcao de ideais que compreendem a
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influéncia da familia no processo de ensino-aprendizagem no ambiente escolar, da familia em apoio e
continuidade ao circulo de aprendizagem iniciado na escola (Oliveira, 2018). Essa relagdo tem maior
destaque no trato a criangas com espectro devido a serem elas a apresentar caracteristicas
diferentes das demais criancas. E a prépria condicdo que individualiza os portadores de PEA,
fazendo com que cada crianga desenvolva caracteristicas comportamentais Unicas. Neste argumento,
ganha forca a ideia de que familia e escola devem concordar com os métodos de aprendizagem,
tendo em vista que cada crianga ira apresentar niveis de aprendizagem diferenciadas, ora sendo
mais ageis ora necessitando de maior atengao. Na linha da UA8 (apoio e a aceitagdo no ambiente
escolar), ainda sob o alinhamento tematico semantico da CT2, tendo em vista o perfil analitico
descrito na CT2, podemos considerar um quadro de indicadores que evidenciam experiéncias
vivenciadas pelos pais diferenciadas entre si. No caso da familia 1, esta compreende que a escola e
os profissionais de educagdo que atenderam ao seu filho apresentaram um comportamento de
acolhimento adequado. Porém, ao mesmo tempo, considerou que era promovido bullying entre os
demais colegas. Isso quer dizer que, apesar da aceitacdo da crianga no ambiente escolar, falta a
presenca de estratégias que coibam situagées constrangedoras proclamadas entre as proprias
criangas. Por outro lado, a familia 2 apresenta indicadores discursivos que mostram que desde o
primeiro momento em que decidiu inserir a sua crianga na escola, ela se mostrou aprazivel a
presenca do aluno, sem haver registo de situagbes que representassem algum modo de
discriminagdo ou preconceito. Por ultimo, o relato da Familia 3, foi o discurso que convocou
indicadores mais incisivos no que respeita a critica quanto a indiferenga apresentada pela escola e
por seus membros, pode afetar, negativamente, a crianga PEA.

Com efeito, o comportamento da comunidade escolar perante as criangas com PEA esta entre os
principais fatores que retardam o acesso dessa categoria de individuo ao ensino regular, visto que as
familias além do medo de como sera o convivio da crianga no espago escolar, podem ser alvo de
preconceito por parte da escola, traduzido, por exemplo na recusa de matricular a crianga, apesar de
ser parte das medidas de acesso a educagado brasileiras a garantia de educacdo basica a todo
cidadao, independente da sua condigéo fisica e intelectual. Efetivamente, a Lei Diretrizes Base da
Educacdo — LDB, outorgada pela Lei n° 9.394/1996, é o principal instrumento normativo que
corresponde ao acesso a educagao no Brasil. Contudo, junto a LDB tem-se a Lei n° 13.146/2015,
também chamada de Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, que comporta o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia. Sdo instrumentos normativos destinados a defender o acesso da pessoa
com deficiéncia fisica ou intelectual a direitos comuns a qualquer outro cidadao (Lei n° 13.146/ 2015).

Quarta

A proposito da UA9 (politicas publicas), ainda no horizonte analitico da CT2 (processos de ensino-
aprendizagem), surgem indicadores relativos a expectativa gerada e a realidade vivenciada pelas
familias com respeito ao poder publico e a sua maior ou menor capacidade para promover politicas
publicas inclusivas e igualitarias. Desses indicadores sugere-se que a falta de incentivo ou mesmo de
politicas de educagdo mais atuantes serdo um obstaculo ao desenvolvimento de mais agbes que
colaborem para a melhor vivéncia dos individuos com PEA, em sociedade. Cabe lembrar que,
atualmente, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia é o principal instrumento legal em vigor que tem
como foco a defesa dos direitos da pessoa com deficiéncia, e como pessoas com PEA, judicialmente,
sao consideradas com deficiéncia intelectual seria esse instrumento o principal defensor dos seus
direitos, incluindo, o direito a educagéo. Além deste, a LDB, estaria firmada como diretriz geral de
criacdo e aplicagao de politicas de educacgao publicas, e também existe a Lei n° 12.764/2012, que
contempla a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista, qual possui entre outros comandos a defesa da educagéo para portadores de espectro em
ambientes escolares comuns (Lei n°® 13.146/ 2015). Algo que, por consequéncia direta ou indireta,
podemos associar ao quadro de indicadores surgidos no ambito da UA5 (visdo atual da sociedade em
relacdo as familias com membros e os individuos com PEA) enquadrada no horizonte tematico da
CT1 (crengas, esteredtipos e preconceito social), vé-se os pais ainda apresentam grandes reservas
sobre a forma como os seus filhos PEA sao aceites na sociedade de hoje. O respeito sera o primeiro
ponto em destaque nas falas das familias. O respeito ao préximo, o respeito as diferengas, o respeito
a pessoa sao subdivisdes de uma Unica palavra que tem bastante valor para essas familias. O
segundo ponto em destaque € o conhecimento, em outras palavras, o interesse por buscar
conhecimento sobre a PEA, tendo em vista, que o preconceito nasce da falta de conhecimento, logo,
se mais pessoas buscassem ter conhecimento sobre a PEA diminuiriam os cenarios de preconceito.
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Resumo

A formacgéo na licenciatura em Tecnologias e Design de Multimédia do Instituto Politécnico de Viseu
passa pela concecdo e implementacdo de solugbes envolvendo produtos multimédia que vao ao
encontro das necessidades de terceiros. Para que os cenarios em que essas competéncias sao
desenvolvidas se aproximem da realidade do mercado de trabalho, os estudantes séao
sistematicamente colocados em contacto com entidades externas, que apresentam problemas reais e
que assumem o papel de “cliente”. Esta pratica carateriza os trabalhos desenvolvidos nas unidades
curriculares (UC) de Projeto Integrado (I a IV) e nas UC que para elas contribuem, mas o modelo
estende-se a muitas outras UC.

Face a sensibilidade associada a colocar em contacto direto pessoas que estdo em formagdo com
outras que operam em ambiente profissional, bem como a necessidade de tirar o maior proveito
dessas interagdes, sistematizamos um conjunto de pontos que trata dificuldades recorrentes,
identificadas ao longo da ja extensa experiéncia com essa realidade. Neste artigo, partilhamos esses
diversos aspetos, que integramos de forma explicita na formacdo dos estudantes, contextua-
lizando-0s no ensino do design de multimédia.

Palavras-chave: Design de multimédia, Interagdo com clientes, Ensino de design, Ensino baseado em
projeto, Ensino superior.

Abstract

The training in the bachelor's degree in Multimedia Technologies and Design at the Polytechnic of
Viseu involves the design and implementation of solutions related to multimedia products that meet
the needs of third parties. To make the scenarios in which these skills are developed more aligned
with the reality of the job market, students are consistently brought into contact with external entities,
which present real problems and take on the role of “clients.” This practice characterizes the work
developed in the Integrated Project (I to 1V) courses and those that contribute to them, but the model
extends to many other courses.

Given the sensitivity associated with directly connecting individuals in training with those operating in a
professional environment, as well as the need to make the most of such interactions, we have
systematized a set of topics that address recurring difficulties identified throughout our extensive
experience with this reality. In this article, we share these various aspects, which we explicitly integrate
into the students’ learning processes, contextualizing them within multimedia design education.

Keywords: Multimedia Design, Interacting with clients, Design Education, Project Based Learning,
Higher Education

1. INTRODUGAO

A componente projetual assume grande énfase na formag¢do em Tecnologias e Design de Multimédia
(TDM), no Instituto Politécnico de Viseu. Nesta licenciatura, recorre-se a ensino baseado em projeto
(Figueiredo et al., 2021; Guo et al., 2020), num contexto de metodologias de avaliagdo continua,
visando criar condigbes para preparar os futuros profissionais em condigbes tdo proximas quanto
possivel da realidade do mercado . Nesse sentido, procura-se maximizar as situagcbes em que os
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projetos desenvolvidos envolvam entidades externas, que procuram solugbes para problemas reais, e
que estrategicamente sao referidas como “clientes”.

A estreita ligagdo com entidades externas tem sido ponto de honra nas varias formagbes do
Departamento de Informatica, ao qual esta afeta esta licenciatura. Destaca-se a longa tradigédo
— anterior a prépria criagdo de TDM — de realizacdo dos projetos finais de curso nesse contexto.
Esses trabalhos sdo desenvolvidos individualmente, sob coorientagdo de um/a docente e de uma
pessoa na entidade que os acolhe.

Antes do projeto final, que decorre no ultimo semestre, as licenciaturas que este departamento
assegura contemplam um tipo especifico de unidade curricular (UC), designado de Projeto Integrado
(PI). No caso de TDM, existem quatro dessas UC (PI | a Pl IV), desde o segundo ao quinto semestre
do ciclo de estudos. Cada uma delas relaciona-se com outras UC que, no respetivo semestre,
contribuem para as diferentes vertentes do trabalho (e dai o conceito de “integracdo”). Nestes
contextos, os estudantes tém trabalhado em grupo. Naturalmente, a natureza do trabalho realizado
depende das competéncias e dos conteldos que ja tenham sido explorados nas respetivas fases da
formagéo. Resumidamente, de Pl |, em que se introduzem os aspetos de gestéo projetual e de todo o
processo criativo, tipicamente resulta o desenho de iniciativas suportadas pela criagdo de entidades
graficas (incluindo logétipos e manuais de normas graficas), objetos de comunicagdo analdgica e
digital (posteres, folhetos, banners para a Web, publicagbes para redes sociais, etc.), e protétipos
interativos de solugdes Web ou de aplicagdes (prontos para implementagdo, mas néao
implementados). Em PI Il e Pl lll, a resolugdo dos problemas ja contempla a implementagédo de
paginas Web, sendo que em PI Il é incluido o recurso a bases de dados na produgédo de websites
dindmicos. Em PI IV, a todas essas vertentes juntam-se as aplicagées moéveis. Nao querendo tornar
exaustivo 0 mapeamento entre as outras areas exploradas ao longo da formacgéo e cada uma das UC
em que se realizam projetos, refira-se apenas que vao ficando sucessivamente abertas as
possibilidades de também integrar componentes como ilustragéo digital, fotografia, video, animacgao
(que pode ser interativa), modelacédo 3D, realidade aumentada, ambientes virtuais e videojogos.

A colocacao de estudantes em contacto direto com entidades externas é algo a que dedicamos muita
atencdo, por diversas razdes. A faceta mais sensivel tem que ver com a necessidade de fazer
engrenar duas realidades que comegam por ser significativamente distintas. De um lado, temos
pessoas em formagéo, que € normal que partam de ritmos, atitudes e competéncias (incluindo de
comunicagao) que precisam de ser trabalhados para se compatibilizarem com o mundo do trabalho;
do outro lado, temos profissionais, com as suas prioridades e agendas, a quem nao compete assumir
0s aspetos pedagoégicos da preparagao dos estudantes e muito menos lidar com comportamentos
que de algum modo sejam incompativeis com a forma de estar num contexto de trabalho.

Além disso, fazemos questdo que cada experiéncia de envolvimento com entidades externas se
traduza num incremento da notoriedade desta formagdo. Acreditamos que a melhor forma de
comunicar a comunidade o valor dos profissionais que formamos & permitir que aqueles com quem
lidamos diretamente se tornem embaixadores da nossa oferta. Nesse sentido, fazemos um
permanente esforgo de sensibilizagéo junto dos estudantes, para que compreendam que usufruirdo
do patriménio que os seus antecessores ja ergueram e que devem assumir a responsabilidade de o
preservar e ampliar, tanto para beneficio préprio como de todos os colegas.

Para que possamos sustentar essa sensibilizagdo em comportamentos concretos que contribuam
para interagdes bem-sucedidas, temos vindo a sistematizar um conjunto de aspetos que abordamos
explicitamente com os estudantes, como forma de preparagéo/prevengao. Esta compilagao resulta da
identificacdo de padrbes em experiéncias anteriores e constitui um corpo de conhecimento que
mantemos aberto, tanto para refinagdo das formulagbes como para extensdo ou adaptacdo a
fendmenos comportamentais emergentes. Neste artigo, partiihamos os principais pontos desse
trabalho, contextualizando-o na abordagem pedagégica que temos adotado para o ensino do design
de multimédia.

2. DESENVOLVIMENTO ITERATIVO E INCREMENTAL

No ambito da formagéo, ha uma valorizagao sistematica dos processos e nao apenas dos resultados
finais. Pretende-se que sejam desenvolvidas competéncias para que, de forma auténoma, se
desempenhem fungdes e se mobilize conhecimento em novos contextos de trabalho. Na quase
totalidade dos casos, utilizamos metodologias &geis e, em particular, alguma forma de
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desenvolvimento incremental e iterativo (Cockburn, 2008; Korsaa et al., 2001; Larman & Basili, 2003;
Lidwell et al., 2010), como suporte para que se construam solugdes sucessivamente mais completas
e refinadas. De forma abreviada, esta abordagem consiste em iterar um conjunto de fases até que se
chegue a uma solugéo passivel de ser dada como concluida.

Concetualmente, o ciclo comega com o levantamento das necessidades do cliente (Greever, 2020),
que passa por perceber qual o problema que realmente precisa de ser resolvido (e que,
frequentemente, difere daquele que o cliente comecgou por identificar) (Brown, 2019; Norman, 2013).
Com base nesse estudo, procede-se ao estabelecimento de requisitos, que traduzem as
carateristicas que a solugdo deve cumprir no sentido de colmatar as necessidades identificadas
(Sharp et al.,, 2019). A partir dos requisitos (ou de uma selecao estratégica de alguns desses
requisitos, porque o processo repete-se), avanga-se para o design, entendido aqui no sentido de
ideacao/concegéo, que se traduz na formulagéo de ideias (Gothelf & Seiden, 2016). Dependendo do
estado de desenvolvimento do projeto, a expressao dessas ideias pode assumir diversos formatos:
em estados mais iniciais, podem consistir em esbogos ou outros formatos (e.g., texto) assumidamente
ainda incompletos e abstratos; a medida que o processo vai sendo iterado, a apresentacdo das ideias
torna-se mais concreta, podendo traduzir-se num protétipo (como é tipico quando se estao a produzir
interfaces). A prototipagem (Greenberg et al., 2012) pode até ser vista como a primeira abordagem a
fase seguinte do ciclo: o desenvolvimento. Também neste caso, o formato do objeto em
desenvolvimento vai evoluindo e tipicamente termina com a implementacao propriamente dita, o que
pode implicar a codificagdo/programacao (no caso de websites e aplicagdes) e/ou concretizagédo da
producdo de conteudos (em outros objetos multimédia). De cada vez que se avanga no
desenvolvimento, é fundamental criar as condi¢cdes para a fase seguinte, de avaliacao (Sharp et al.,
2019), que tem como proposito expor a solugdo a terceiros de modo a perceber se esta a ir ao
encontro do pretendido e, mais instrumentalmente, a informar possibilidades de evolugdo (Krug,
2014). Com esse proposito, € essencial a apresentagédo a entidade cliente, mas também a realizagao
de testes com utilizadores (que serdo quem, em dultima instancia, lidara com a solugédo) e a
apreciagao por peritos (Nielsen, 2020). Finda cada iteracdo, e com base na informagéo recolhida na
fase de avaliacdo, averigua-se a pertinéncia, numa nova iteragdo, de melhorar o entendimento das
necessidades, de corrigir ou completar a lista de requisitos, de melhorar ou introduzir novas ideias
para os resolver, e melhora-se a implementagdo e volta-se a avaliar o progresso — e assim
sucessivamente, até que se possa dar o processo por terminado.

Para cada uma das fases descritas no ciclo, sdo estudados métodos e ferramentas (diversos, em
cada caso), que permitem que sejam interpretadas de forma guiada e objetiva. Como se pdde
constatar, ha varias disciplinas envolvidas nesse processo, o que no contexto da formagédo enquadra
o envolvimento de diversas UC (e a mobilizagdo de conteudos de UC anteriores). Talvez mais
relevante para o contexto deste artigo, existem pelo menos duas fases que dependem do contacto
com os clientes: o levantamento de necessidades, que em situagdes normais fica estabilizado nas
primeiras iteragbes; e a avaliagdo dos avangos, que deve poder acontecer tao frequentemente quanto
possivel, incluindo para garantir que ndo é consumido tempo a trabalhar em diregdes erradas. E
nesses contextos que as orientagbes que apresentamos na secgdo seguinte se tornam
particularmente pertinentes.

3. ASPETOS CRITICOS DA INTERAGAO COM CLIENTES

E relevante que a complexidade da interagdo com clientes e demais stakeholders seja compreendida
como intrinseca ao processo e como algo que os futuros praticantes continuardo a precisar de saber
integrar nos seus fluxos de trabalho (Greever, 2020). As dificuldades sentidas pelos profissionais que
operam neste contexto constituem até matéria frequente para humor nas redes sociais, nas mais
diversas formas (e.g., Lauris Beinerts, 2014) e, apesar de quase invariavelmente se traduzirem em
exposicdes tendenciosas, que colocam a responsabilidade das tensdes nos outros intervenientes,
nao deixam de constituir exercicios relevantes para a tomada de consciéncia das variaveis
implicadas.

Consideramos que, mais que reportar atritos tipicos, € crucial compreender os fatores que estdo na
sua origem. Acima de tudo, é indispensavel desenvolver uma cultura de respeito por todos os
intervenientes, com nogdo de que, no cenario em que essas contrariedades acontecem, sdo 0s
criadores das solugbes quem esta a exercer a sua profissdo. Os clientes e outros eventuais
intervenientes no processo nao sao especialistas na apresentagdo de problemas, pelo que nao se
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pode esperar deles, nestas interagdes, a mesma qualidade de desempenho que é exigivel de quem
assume a fungao de os resolver (Monteiro, 2012).

De resto, enquanto em formacéo, os estudantes estdo ainda a construir competéncias, interpessoais
e técnicas, fundamentais para gerir esse contacto. Portanto, seria absurdo pressupor um
comportamento livre de atritos e perturbacdes. Contudo, temos constatado que é consequente que
Ihes sejam apresentados problemas recorrentes, antes de os contactos ocorrerem, de modo a evitar
ou a minorar o impacto das dificuldades com que se vao debater. Na linha do que temos
argumentado, essa € uma abordagem estratégica, também porque nido estamos a operar em
condig¢des laboratoriais controladas, mas sim em relagdo direta com o mundo real, em que eventuais
insucessos envolvem terceiros.

Nos paragrafos seguintes, apresentamos os tépicos que discutimos com os estudantes. Em muitos
casos, é essencial ir revisitando os respetivos conteudos ao longo do processo, tanto em funcéo da
fase dos trabalhos como para contextualizacdo com a realidade que esteja a ocorrer.

O triangulo estudantes—clientes—docentes

O envolvimento dos docentes confere algum sentido de segurancga, principalmente nos primeiros
projetos, em que é natural que os estudantes sintam ainda alguma fragilidade e falta de confianga no
que tém para oferecer. Por outro lado, e embora se deseje o desenvolvimento da capacidade de
iniciativa e autonomia, é fundamental compreender-se que a relagdo com as entidades clientes nao
pode ser desregulada, e que os docentes devem ser mantidos a par das comunicag¢des que ocorram.

A gestdo desses contactos é parte do que se encontra em aprendizagem, pelo que precisa de ser
objeto de reflexdo. Além disso, as entidades ndo tém de conhecer a realidade académica e as
condicionantes dai advindas, nem de se sujeitar a interagbes, de alguma forma, desadequadas.

Assim, tanto para que exista oportunidade de orientar os estudantes como para proteger os clientes
de ruido — que involuntariamente pode levar a feedback inconveniente ou a progressiva perda de
disponibilidade para as solicitacbes relevantes —, os docentes devem poder assumir a validacao
prévia dos contactos que partam dos estudantes (no que se refere a pertinéncia, ao formato e ao
timing) e participar na interpretacdo das respostas e na reagdo a eventuais solicitagoes.

O cliente pode nao ter consciéncia das suas reais necessidades, ou nao as
saber comunicar

Um dos aspetos mais sensiveis na gestdo destes projetos tem sido a expetativa que os estudantes
comegam por ter de que as entidades cliente sdo versadas na exposi¢cdo das suas necessidades e
que tém um dominio completo dos problemas que querem ver solucionados. Na verdade, em muitas
situagdes, os clientes comegam por ter uma percecao parcial ou até mal localizada do que precisa de
ser resolvido (Brown, 2019; Norman, 2013), o que se pode explicar por estarem demasiado perto da
sua propria realidade (perdendo perspetiva e visdo de conjunto) ou por carecerem da formacao
especifica para a analisar. Assim, torna-se estratégico preparar os estudantes para o facto de,
frequentemente, as entidades cliente dependerem do préprio exercicio de design para construir um
entendimento exato do que pretendem.

A barreira que temos constatado ndo tem que ver com a compreensdo dos métodos que sao
estudados para aplicar nesse contexto, mas com a tomada de consciéncia de que faz parte do
servico que se presta ajudar o cliente a identificar, expressar e compreender as suas préprias
necessidades. Tem-se mostrado relevante referir que a expressao “o cliente ndo sabe o que quer” é
adequada se, com humildade e profissionalismo, sinalizar que se interiorizou ser esse o ponto de
partida para o didlogo e que é inaceitavel enquanto forma de desculpabilizagdo por eventuais
insucessos nos avangos do trabalho.

Nao é aos clientes que compete fazer design

Um pouco na linha do raciocinio anterior, € relevante levar os estudantes a saber contextualizar que
as entidades tendem a comunicar as suas necessidades por via da apresentacao de solugbes, mas
que esse formato deve ser encarado apenas como uma ferramenta de expressao. As entidades
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procuram o servigo de peritos precisamente para que estes desenhem as solugbes mais adequadas
(Monteiro, 2012). Quaisquer solugdes que comecem por ser apresentadas precisam de ser tomadas
como pontos de partida para o didlogo e ndo necessariamente como condicionantes ao processo
criativo (Norman, 2013).

Um reflexo tipico da ndo compreensao deste aspeto é ser usado o argumento “o cliente disse que era
para ser assim”, nomeadamente como forma de suportar algum aspeto menos bem conseguido, sem
que se tenha verificado a razdo de ser do requisito em causa ou feito alguma tentativa de apresentar
alternativas. E instrumental que se assimile que ndo é adequado fazer interpretacdes literais do que é
pedido porque, no extremo, pode conduzir a que se resolva bem o problema errado — e ao paradoxo
de, ao executar o que foi indicado, desagradar ao cliente.

A ideia zero

Um dos momentos em que é comum detetar-se bloqueio no desempenho dos grupos € no arranque
dos projetos, em que se observa um certo impedimento de avangar enquanto nao surgir uma “boa”
ideia. Constatamos que essa é uma situagado que frequentemente se arrasta de forma nao evidente e
que se traduz em atrasos ou perda de alento, se ndo houver o cuidado de a anunciar e de tentar que
os estudantes mobilizem os conhecimentos que ja detém na gestao de processos criativos.

Em alguns dos contextos em que desenvolvemos projetos, que ndo estdo circunscritos aos que
pressupdéem relacionamento com terceiros, introduzimos um conceito que se traduz na producao
daquilo a que chamamos de “ideia zero”, sendo que em alguns casos faz sentido estipular o prazo de
alguns minutos para que seja apresentada. Referimo-nos a esta ideia como sendo a (numero) zero,
com o objetivo de deixar claro que ndo precisa sequer de ter os méritos de uma primeira ideia: sera
certamente para abandonar e funciona apenas como instrumento para que, simulando-se uma
aceitacado forgada, se reflita sobre a sua viabilidade. No pior dos casos, permitira explicitar o que ndo
interessara que as ideias seguintes contenham. Dito de outro modo (recorrendo a uma metafora que
também costumamos usar), s6 precisa de servir de “trampolim” para uma ideia melhor — e ao cumprir
esse proposito, resolve o problema que era nao saber por onde comecgar.

Em situagdes em que os estudantes tenham dificuldade em arriscar uma ideia zero, tem-se revelado
também eficaz que o proprio docente avance com alguma. Tipicamente, isso € suficiente para que os
estudantes consigam produzir outra ideia que (em alguma medida) tira partido da sugestdo mas se
afasta dos problemas que tenham sido evidenciados.

E expectavel que as indicagdes do cliente variem ao longo do tempo

De todos os aspetos que ja referimos, este é certamente aquele que mais atritos gera, inclusivamente
porque se estende a fases mais avangadas do projeto, em que o grupo de trabalho pode ja estar a
comegar a acusar algum cansago. Os estudantes precisam de estar preparados para lidar com
pedidos de alteragbes ou inversdes do sentido de algum feedback dos clientes. Essa preparagéo
precisa de ser tanto emocional como funcional. Emocionalmente, os estudantes precisam de saber
lidar com contrariedades que sdo comuns no mundo de trabalho e que necessitam de ser integradas
como parte do servigo que se presta (Greever, 2020). Funcionalmente, é preciso estar capacitado
para fazer uma analise objetiva de se as alteracdes solicitadas sdo exequiveis em tempo util (ou
segundo outras variaveis contratadas) e aceita-las ou comunicar de forma profissional a
impossibilidade ou um compromisso que as viabilize. Em todos os casos, a reagédo deve ser mantida
no plano pragmatico e ndo ser encarada como uma falta de consideragdo pelo trabalho ja
desenvolvido.

Embora se pretenda que ao conduzir bem o processo, nomeadamente comegando por um adequado
levantamento de necessidades e fazendo avaliagdes regulares do trabalho desenvolvido, haja uma
convergéncia que vai reduzindo sucessivamente a distdncia a uma solucéo final, uma metodologia
iterativa de desenvolvimento prevé a adaptagdo a mudanga, seja ela forgada por condicionalismos
externos que nenhum dos intervenientes pode controlar, seja porque se toma consciéncia de algo
relevante que nao estava a ser tido em conta. Mesmo quando fica claro que nao foi percorrido o
caminho mais curto, o importante € saber interpretar a dindmica do processo e compreender que 0
relevante é chegar-se a uma solugio.
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E ainda conveniente desdramatizar o peso e significado de alguns pedidos de alteragdes que por
vezes sdo também encarados como “ziguezagues” ou como “tanto diz uma coisa como outra”, e que
ndo correspondem a mais que experimentagdes que implicam observar/lidar com o resultado e que,
nao satisfazendo, podem implicar que se volte atras ou que se tente ainda outra solugdo. Este € um
cenario que, por exemplo, também ocorre em tempo de apoio em aula e que nem sempre € bem
compreendido.

O design exige reflexao

Existem abordagens, como as designadas de design participativo (Bruce & Martin, 2019), em que se
contempla um envolvimento constante da entidade cliente (e outros stakeholders), o que cria as
condi¢cdes para que todos acompanhem as evolugdes, incluindo as que possam levar a que uma
determinada ideia seja abandonada e se trabalhe noutra que a substitua. A metodologia que
utilizamos, embora assente em contactos regulares com o cliente, ndo pressupde a sua presenca
durante todo o processo. Além disso, neste contexto, a atividade de design é parte do que se
encontra em aprendizagem e, portanto, € objeto de trabalho em aula em conjunto com os docentes.

Se, durante um contacto, o grupo se enredar em exercicios criativos, € compreensivel que a entidade
cliente (que neles participou) venha a nao reagir positivamente quando constatar que as “decisbes”
que dai tenham resultado ndo se encontram refletidas na solugdo (Monteiro, 2012). O investimento,
de tempo e/ou emocional, e o eventual sentido de autoria, sdo propicios a que se crie a expetativa de
que essa contribuicdo deveria ter ficado assegurada. Assim, caso haja necessidade de descartar
ideias concebidas nesse cenario, 0 grupo precisa, pelo menos, de ter o cuidado de proceder de forma
adequada quando introduzir as respetivas alternativas, nunca correndo o risco, por exemplo, de gerar
a sensacgao de que o trabalho da sessao anterior “ficou esquecido”.

Os estudantes precisam de interiorizar que, mesmo quando atingem a maturidade que Ihes permita
nao depender de apoio em aula, ndo existe tempo util durante as sessdes com os clientes para testar
suficientemente eventuais ideias que surjam. E critico que a postura seja de que todo o feedback que
surja nesses contactos deve ser estimado e valorizado, mas que também é estratégico que, na
medida do possivel, se salvaguarde a necessidade de depois, em condigdes controladas, se fazer o
trabalho de reflexdo e eventual validagdo (Monteiro, 2015) — por oposigdo a criar junto do cliente a

falsa nogao de que ficou ja tomada uma deciséo.

Existe ainda outra dimensdo um pouco mais sensivel, na consciencializagdo dos estudantes para
esta questdo. A pratica do design, como outras implicadas no processo, € complexa e merece que
assim seja interpretada, ndo apenas por quem a executa mas também pelo mercado que dela
depende. Fazer design “em cima do joelho” ndo € uma atitude que dignifique a atividade nem que
valorize os seus praticantes — 0 que se torna ainda mais paradigmatico quando dessa inconsequéncia
resulte a necessidade de posteriormente expor a desadequagdo do que foi feito. E importante que os
estudantes interiorizem a distingdo entre trocas de ideias numa qualquer conversa em ambiente
informal e a prestagcao de um servigo que é nobre e que implica método.

Escolher uma solugao para mostrar

Existe uma tendéncia para os praticantes pouco experimentados cairem na tentagdo de mostrar aos
clientes as varias solugdes em que estiveram a trabalhar, em vez de optarem por expor uma unica
ideia, criteriosamente selecionada. Esta atitude pode explicar-se pela vontade de demonstrar volume
de trabalho (Monteiro, 2015) ou por ndo se conseguir resistir a tirar partido de uma derradeira
oportunidade para dar sentido a investimentos que, embora se perceba que nao levam as melhores
solugdes, implicaram esforco (Arkes & Blumer, 1985), tornando-se dificil aceitar que, simplesmente,
ndo cheguem a ser conhecidos por terceiros.

E prudente que, mesmo havendo solugdes alternativas — menos interessantes mas mesmo assim
viaveis —, elas sejam mantidas em segundo plano, prontas para serem apresentadas, apenas no caso
de, durante a discussdo, se perceber essa pertinéncia. Também nesta situagdo, os estudantes
precisam de manter consciéncia de que, em principio, os clientes ndao tém uma percecdo tao
completa quanto eles préprios do que estd subjacente a cada solugdo — tanto porque ndo tém a
mesma formacao relevante para essa escolha, como porque, ndo estando na posse de toda a
informagéo, poderdo fazer uma escolha que ignore alguma dimensao relevante. Nao é raro que os
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estudantes que, por algum motivo, ndo tiveram em conta esta indicagdo, acabem por reportar com
desagrado que os clientes escolheram uma solugdo ma, que s6 foi mostrada para dar visibilidade ao
que foi feito.

Ainda, ao contrario do que parece intuitivo, oferecer opg¢des pode introduzir complexidade e atrasos
no processo de selecdo (Schwartz, 2007). Pode também se percecionado como falta de seguranca
em qualquer das solugdes existentes. Portanto, ndo havendo um fundamento, deve ser evitado.

Apresentar com o objetivo de ouvir

Nao é invulgar que os estudantes ndo tenham ainda a maturidade para lidar com a critica (seja
apropriada ou imerecida). As reagbes sao muitas vezes emocionais e tendem a denunciar apego ao
trabalho realizado, comprometendo uma postura desapaixonada que permitiria colocar em perspetiva
os factos em discusséo.

Mais fundamentalmente, sentimos que a propenséao é de partir para as apresentagdes com o objetivo
de impressionar com algo que s6 se consegue conceber como sendo bom, e ndo com o propésito de
ouvir (Buley, 2013). Embora existam cenarios em que a comunicagao unidirecional faz sentido, a
maior parte dos contactos com terceiros funciona como um instrumento para, a partir da informagéao
apresentada, recolher contribuigdes (Monteiro, 2012) — o que implica vontade de ouvir (Greever,
2020), robustez a critica (Gibbons, 2016) e resiliéncia face a necessidade de proceder a
reformulagdes.

Temos percebido que as sessdes de apresentagao (e.g. em formato de pitch) que € comum que os
estudantes fagam em aula, dirigidas a turma, sdo uma boa oportunidade para trabalharmos alguns
destes aspetos. Por termos constatado, ao longo tempo, que também neste ambito existem
problemas recorrentes, tentamos que, em algum momento anterior as sessdes, se faga uma
introdugdo dos pontos mais criticos. Salvaguardamos que, face a sua inexperiéncia, € normal que
exista dificuldade em assumir a postura adequada. Invariavelmente, mesmo com essa sensibilizacéo,
alguns estudantes acabam por incorrer nos comportamentos ndo desejados. O facto de as
salvaguardas serem feitas antes iniciar as apresentagbes tem-se mostrado util para minorar a
sensagao de que as criticas sdo direcionadas as pessoas especificas que estdo a fazer esse
exercicio nos momentos em que se considera pertinente intervir. Ainda, adotando-se uma atitude
construtiva, na maior parte dos casos os estudantes conseguem eles préprios relacionar o aspeto em
analise com os problemas que foram anunciados.

Entre as dificuldades a que se refere o paragrafo anterior esta a tendéncia em defender o que foi
feito, ndo incomumente de forma precipitada, antes ainda de quem critica ter terminado a sua
intervengdo. Torna-se relevante interiorizar a disciplina de ouvir as questdes até ao fim (Monteiro,
2015), tanto por uma questdo de consideragdo para com quem esta a contribuir com a sua atencgao,
como porque o sentido da intervengdo pode ser distinto do que se comega por pressupor; como
ainda, mais estrategicamente, porque ao deixar-se o interlocutor terminar estad-se a ganhar tempo
para formular uma resposta.

Outra tendéncia que defendemos nao ser interessante é a utilizacdo de expressdes que (de forma
eventualmente deliberada) revelem problemas na dindmica do grupo, como a utilizagdo do “eu” em
vez do “n6s” ou outras manifestagbes individualistas (Monteiro, 2012) que visem demarcar
protagonismo ou revelar autoria ou, até, exteriorizar desagrado face a intervengdo de outro colega.
Acreditamos que, para o recetor, essa informagao n&o s6 nao € util como pode instalar um mal-estar
que nao é favoravel a uma reagdo empatica.

Argumentamos também que, tanto como forma de sinalizar o aprego pela dedicagcdo das outras
pessoas como para garantir que, efetivamente, as suas contribuicdes ndo sdo esquecidas, o grupo
deve deixar transparecer que esta a registar o feedback recebido (Greever, 2020). Para tentar incutir
esta pratica, quando aplicavel, anunciamos que os apontamentos da sessdo fazem parte dos
elementos a submeter para avaliagao.

Por outro lado, insistimos na pertinéncia de que, quem critica, o faga com cortesia, preferindo
perguntar a afirmar, apresentando as eventuais convicgbes como sugestdes, e partindo do principio
que (mesmo que legitimamente) pode nao ter compreendido o aspeto em causa. Fazemos também
questdo de salientar que, na maior parte das situagdes, cabe a turma tentar ajudar a viabilizar as
ideias em apresentagdo, por oposicdo a encontrar nelas as debilidades de que, na fase de
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desenvolvimento em que se encontram, obviamente padecem (Fried, 2012). Acreditamos que, ao
desenvolver-se esta perspetiva, ndo sé se torna as interagdes mais eficazes e pacificas, como se
desmonta o complexo de apresentar abertamente solugdes prospetivas, ou de algum modo
imperfeitas, que caregcam da colaboragao de terceiros para amadurecer.

Finalmente, existem também problemas relacionados com a estruturacdo da mensagem. Um dos
conceitos que apresentamos neste contexto e que consideramos que de uma forma muito direta
contrapde alguns erros comuns € a exposigdo em piramide invertida, em que a informacéo é revelada
por ordem decrescente da sua importancia (Lidwell et al., 2010).

Acreditamos que trabalhar estes diversos aspetos, em ambiente controlado, em aula, pode
desenvolver competéncias que se reflitam de forma positiva nas interagbes analogas junto das
entidades externas.

4. CONCLUSOES

As metodologias de ensino adotadas na licenciatura em Tecnologias e Design de Multimédia evolvem
uma forte componente projetual, em contexto de avaliagao continua. Nesse ambito, e para aproximar
ao mercado as condi¢gdes em que as competéncias sdo desenvolvidas, privilegia-se o contacto com
entidades externas, que assumem o papel de clientes e que apresentam problemas reais para os
quais procuram solugéo. A abordagem € comum a muitas UC mas € particularmente trabalhada nos
Projetos Integrados e culmina com a UC de Projeto, no final do curso.

A relagéo com clientes € um aspeto particularmente delicado, que se encontra sobejamente reportado
na literatura e em testemunhos de profissionais (Greever, 2020). Existem diversas fontes de tensao
que, entre outros aspetos, advém de problemas de comunicagéo e da falta de entendimento, de parte
a parte, das realidades subjacentes. Assim, torna-se fundamental dotar os estudantes de
competéncias que lhes permitam gerar empatia com os seus interlocutores e contextualizar as
dificuldades, adotando estratégias conducentes ao sucesso.

Neste artigo, partilhamos um conjunto de aspetos que temos vindo a compilar ao longo dos anos, em
funcdo da analise das experiéncia nesse tipo de interagcdes, e que passamos a trabalhar
explicitamente com os nossos estudantes, ao longo dos varios projetos durante a sua formacgéo. Tem
sido claro que a preparagdo dai advinda tem impacto positivo na qualidade dos processos,
contribuindo também para aumentar a confianga dos formandos, no sentido em que Ihes permite uma
melhor leitura e controlo das situagdes.
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Resumo

O conceito ‘pensamento algoritmico’ ndo é recente, mas tem atualmente vindo a receber uma
atencdo crescente, ndo so por parte da comunidade académica, mas pela sociedade em geral, que
se preocupa em capacitar as criangas e jovens para a transformacgédo digital que a crise pandémica
acelerou. Cientes de que o pensamento algoritmico vai além do dominio da informatica e abrange
multiplas areas e acgdes, sendo muitas vezes visto como um elemento-chave do pensamento
computacional, importa refletir acerca destes conceitos, de forma integrada, para percebermos a sua
importancia na Educacédo Pré-Escolar (EPE). O pensamento algoritmico, em particular, assume-se
como o processo de pensamento orientado para a formulagao de passos conducentes a resolugao de
um problema, através de uma sequéncia, para alcancgar o resultado desejado. Se tarefas basicas se
alicergam em algoritmos, entdo as criangas em idade pré-escolar podem desenvolver competéncias
de pensamento algoritmico. Respondendo a esse desafio, ALGOLITTLE é um projeto financiado pelo
programa Erasmus+ que visa integrar pensamento algoritmico na EPE. O objetivo é apoiar futuros
educadores de infancia a integrar o pensamento algoritmico nas suas praticas de forma significativa
para capacitar futuros cidaddos digitais. Os parceiros do projeto sdo izmir Demokrasi University,
Scuola di Robotica, University of Maribor, University of Rijeka, Educloud e Instituto Politécnico de
Viseu. Descrevem-se os contributos realizados durante o projeto, com destaque para o curso online
de formacdo de professores sobre pensamento algoritmico na EPE. O processo de concecdo e
avaliacdo do curso envolveu parceiros ligados as comunidades educativas locais para tornar os
resultados relevantes para cada pais, bem como internacionalmente.

Palavras-chave: Educacgéo Pré-Escolar, pensamento algoritmico, pedagogia de infancia, formagéao de
professores, Portugal.

Abstract

The concept of 'algorithmic thinking' is not new, but it has recently been receiving increasing attention,
not only from the academic community but also from society at large, which is concerned with
empowering children and young people for the digital transformation that the pandemic crisis has
accelerated. Aware that algorithmic thinking goes beyond the realm of computer science and
encompasses multiple areas and actions, often seen as a key element of computational thinking, it is
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important to reflect on these concepts in an integrated manner to understand their importance in Early
Childhood Education (ECE). Algorithmic thinking, in particular, is understood as the process of thinking
oriented towards formulating steps leading to the solution of a problem through a sequence to achieve
the desired result. If basic tasks are based on algorithms, then preschool-aged children can develop
algorithmic thinking skills. In response to this challenge, ALGOLITTLE is a project funded by the
Erasmus+ program that aims to integrate algorithmic thinking into ECE. The goal is to support future
kindergarten educators in integrating algorithmic thinking into their practices in a meaningful way to
empower future digital citizens. The project partners are Izmir Democracy University, Scuola di
Robotica, University of Maribor, University of Rijeka, Educloud, and Polytechnic Institute of Viseu. The
contributions made during the project are described, with a focus on the online teacher training course
on algorithmic thinking in ECE. The process of designing and evaluating the course involved partners
connected to local educational communities to make the results relevant to each country as well as
internationally.

Keywords: Preschool education, algorithmic thinking, early childhood pedagogy, teacher education,
Portugal.

1. BREVES INCURSOES SOBRE O CONCEITO ‘PENSAMENTO ALGORITMICO’

O pensamento algoritmico &, atualmente, um conceito multidisciplinar e multidimensional, fortemente
valorizado como uma competéncia basilar conducente a uma aprendizagem integrada e holistica, no
mundo contemporaneo.

Definido como a capacidade de pensar em termos de sequéncias claras e simples, e usando regras
repetitivas, para resolver um problema ou compreender uma situacdo (Csizmadia et al., 2015;
Futschek, 2006; Sadykova & II'bahtin, 2020), o pensamento algoritmico assume-se como uma
capacidade chave na Ciéncia da Computag¢do, mas também na vida diaria. De facto, como postulado
por Yadav, Stephenson e Hong, “Algorithms underlie the most basic tasks everyone engages in, from
following a simple cooking recipe to providing complicated driving directions. (...) For example, in early
grades, teachers could highlight the steps involved in brushing teeth...” (2017, p. 57). O pensamento
algoritmico pode, portanto, ser desenvolvido independentemente da aprendizagem de programacgao e
de qualquer tecnologia. Alias, os mesmos autores sublinham que o pensamento computacional € um
conjunto de processos de pensamento com vista a resolugdo de problemas frequentemente
associados a informatica, e, por conseguinte, implicam o recurso ao pensamento algoritmico, mas
que sao aplicaveis em qualquer dominio que implique abstracéo, analise de dados, decodificagao e
pensamento critico. A criatividade e cooperag¢do sao igualmente elementos importantes da equacgao
(Doleck et al.,, 2017). A mesma definicdo operacional havia ja sido apresentada pela Computer
Science Teachers Association (CSTA) e pela International Society for Technology in Education
(ISTE), em 2011, e se recuarmos até 2006 percebemos a importancia atribuida ao pensamento
computacional ou a capacidade de pensar como um cientista da computacao, através do trabalho
cientifico pioneiro e influente de Wing. Os computadores podem, quando adequado, automatizar o
processo, mas tal ndo € uma condicdo necessaria. Grover e Pea (2018) lembram mesmo que o
pensamento € uma caracteristica inerentemente humana, que pressupde o0 uso da razio, pelo que
afirmar que pensamento computacional é equivalente a pensar como um computador s6 pode ser
uma falacia.

Atendendo ao facto de um processo de resolugao de problemas poder resultar em mais do que uma
abordagem adequada, isto é, em varios algoritmos, as competéncias de pensamento algoritmico
implicam a capacidade de aferir a sequéncia 6tima de passos em relacdo a objetivos pré-definidos.

A medida que o pensamento computacional, a programagdo e a robética educacional entram nas
escolas europeias, como ferramentas para o pensamento, escolas, autarquias e a sociedade sao
desafiadas a promover a capacidade de pensamento algoritmico desde a Educagao Pré-Escolar
(EPE) (Miranda-Pinto, 2019; Strnad, 2018).

Se, como referido, um algoritmo € um método abstrato para a resolugdo de um problema (Bleakley,
2021), resultando numa série de etapas numa sequéncia especifica para atingir um objetivo, na EPE,
recontar uma histéria de forma légica, ordenar objetos num padréo, organizar tarefas da rotina diaria,
como lavar as maos ou arrumar a mochila, sdo tarefas que podem envolver as criangcas em
pensamento algoritmico (Bers, 2021; Figueiredo, Gomes et al., 2021; Figueiredo, Amante et al.,
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2021). Importa, pois, questionar quais as vantagens de se promoverem atividades de pensamento
algoritmico desde a EPE, aspeto sobre o qual iremos refletir na proxima secg¢ao deste artigo.

2. AIMPORTANCIA DO PENSAMENTO ALGORITMICO NA EDUCAGAO PRE-
ESCOLAR

Nas palavras de Wing, ja citada anteriormente, “Computational thinking is a fundamental skill for
everyone, not just for computer scientists. To reading, writing, and arithmetic, we should add
computational thinking to every child’s analytical ability” (Wing, 2006, p. 33). E ja hoje amplamente
reconhecida esta necessidade de as criangas desenvolverem competéncias computacionais e, por
conseguinte, serem capazes de trabalhar com algoritmos de resolu¢do de problemas, desde a EPE
(Figueiredo, Gomes et al., 2021; Figueiredo, Amante et al., 2021). Atualmente, é considerada uma
competéncia do século XXI, tdo importante e necessaria como a literacia e a numeracia, para
responder aos desafios, exigéncias e oportunidades de um mundo cada vez mais globalizado,
tecnoldgico e competitivo.

Numa perspetiva construtivista, em termos de teorias de desenvolvimento, sabemos que as criancas
aprendem fazendo, quando estdo envolvidas em ambientes que lhes permitem explorar, selecionar,
organizar, experienciar e desenvolver conexdes significativas e colaborativas (Piaget, 1928). Seymour
Papert (1980), inspirado nos ideais e modelos construtivistas de Piaget, criou uma das primeiras
linguagens de programacao informatica para criangas, designada LOGO, pois acreditava que os
computadores poderiam ser ferramentas que permitiriam potenciar as descobertas e a criatividade, de
modo a que a crianga, interagindo com os seus pares, estaria comprometida com a construgcao do
seu proprio conhecimento. Mais de quarenta anos depois, as ferramentas digitais sdo recursos
indispensaveis em diversas areas da nossa vida e aliados fundamentais no processo de ensino-
aprendizagem, de tal modo que a literacia digital é transversal a outros saberes e um pré-requisito
para se alcancar a sociedade de informagao e, melhor ainda, a sociedade do conhecimento.

Cientes disso, nas Orientagdes Curriculares para a Educagao Pré-Escolar, particularmente na area de
conteudo de Conhecimento do Mundo, observamos a énfase conferida as ferramentas ligadas aos
meios tecnolégicos e informaticos:

A observagao destas situagdes [de recurso as tecnologias através do jogo simbdlico] permite
ao/a educador/a compreender o papel das tecnologias na vida da crianga, e partir do que
esta sabe para alargar o seu conhecimento e apoiar formas de o utilizar. O acesso ao
computador no jardim de infancia (...) € um meio privilegiado na recolha da informacgéo, na
comunicagdo, nha organizagdo, no tratamento de dados, etc. Assim, possibilita
aprendizagens, ndo sé no ambito do conhecimento do mundo, como também nas linguagens
artisticas, na linguagem escrita, na matemética, etc (Ministério da Educacao, 2016, p. 93).

Pelo exposto, identificam-se vantagens no uso dos meios tecnologicos em varios dominios e em
varios contextos.

Contudo, como sublinhamos, o pensamento algoritmico ndo implica necessariamente recurso a
plataformas digitais ou meios tecnolégicos. Sendo o pensamento algoritmico uma competéncia que
permite a analise, compreensao e tentativa de resolugdo de um problema, através de uma sequéncia
de passos, e da identificagdo de passos adicionais para assegurar abordagens alternativas
adequadas, quando necessario, facilmente percebemos que ¢é aplicavel a operacdes de seriagao e de
ordenacéao que estdo na base do desenvolvimento do raciocinio matematico:

As criancas desenvolvem conceitos iniciais relacionados com padrdes, através de cantigas
repetitivas, canticos ritmados e poemas, baseados na repeticdo e no crescimento de
padrdes (...). Resolver e inventar problemas sao duas formas facilitadoras do processo de
apropriagdo e de integracdo das aprendizagens matematicas. (Ministério da Educacao,
2016, p. 75).

Para além do dominio da matematica, também em qualquer um dos outros dominios da area de
expressao e comunicagao poderemos constatar a aplicagdo de passos basicos que, quando repetidos
e automatizados, permitem estabelecer uma rotina e uma maior facilidade em solucionar situagdes de
natureza semelhante. Alias, as rotinas s&o, por si sO, algoritmos que implicam combinagdes
complexas de passos basicos, que sdao conhecidos e aplicados, mas aos quais se podem introduzir
variagoes:
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A sucessao de cada dia, as manhas e as tardes tém um determinado ritmo, existindo, deste
modo, uma rotina que é pedagdgica porque € intencionalmente planeada pelo/a educador/a e
porque € conhecida pelas criangas, que sabem o que podem fazer nos varios momentos e
prever a sua sucessdao, tendo a liberdade de propor modificagdes. (Ministério da Educacgao,
2016, p. 27).

Também quando a crianga explora sons, seja no subdominio da musica ou no dominio da linguagem
oral e abordagem a escrita (LOAE); quando realiza movimentos progressivamente mais complexos e
precisos, no dominio da educacgao fisica; quando realiza experimentag¢des e produgdes plasticas, no
ambito do subdominio das artes visuais, apenas para nomear algumas das possibilidades,
operacionaliza uma série de algoritmos. Concretizando, e recorrendo as metas de aprendizagem,
observamos que, no final da EPE, no dominio da LOAE, as criangas devem ser capazes de identificar
€ manipular sons, em varias posi¢coes da palavra, de forma a perceber e produzir rimas, criar novas
palavras ou, até mesmo, pseudopalavras, quando segmentam ou agregam silabas, reconstroem
silabas por agregagao de fonemas, isolam ou contam palavras em frases (Metas 1-7). Outros passos
basicos, ainda no dominio de LOAE, passam pela narracao de histérias com a sequéncia apropriada
(Meta final 29), e, de entre outros algoritmos, a aplicacéo de regras inconscientes, quando, ao nivel
do conhecimento implicito da lingua, a crianga se socorre da morfologia de verbos regulares da 2.2
conjugacgao, no pretérito perfeito, para os generalizar, dizendo “fazi” ou “di”, por exemplo.

3. UM OLHAR SOBRE O PROJETO ALGOLITTLE

O projeto Algorithmic Thinking Skills through Play-Based Learning for Future’s Code Literates (ref. n.°
2020-1-TR01-KA203-092333), comummente designado como ALGOLITTLE, foi aprovado para
financiamento pelo programa Erasmus+ em 2020, com uma duragéo de 24 meses, e visou integrar o
pensamento algoritmico na EPE. O projeto é liderado pelo Departamento de Ciéncias da Educacao
da Izmir Democracy University (Turquia) e os parceiros do projeto sdo a Scuola di Robotica (Italia),
University of Maribor (Eslovénia), University of Rijeka (Croacia), Educloud (Turquia) e o Instituto
Politécnico de Viseu (Portugal). O propésito fundamental é apoiar futuros educadores de infancia a
fazer uso do pensamento algoritmico nas suas praticas, para que, através de aprendizagens
significativas, as criangas se possam tornar futuros cidadaos digitais. Para o efeito, foi desenvolvido
um curso online de formagéo de professores sobre pensamento algoritmico na EPE. O processo de
concegao e avaliagdo do curso envolve parceiros ligados as comunidades educativas locais para
tornar os resultados relevantes para cada pais, bem como internacionalmente.

Seré relevante salientar que o projeto ALGOLITTLE assenta em pressupostos metodolégicos que
associam o pensamento algoritmico a uma pedagogia ludica, alinhada com a revisdo de literatura
internacional a respeito da importédncia do jogo para a aprendizagem e desenvolvimento, nos
primeiros anos.

4. CONTRIBUTOS DO PROJETO

O projeto comegou por preparar uma revisao de literatura como ponto de partida para um estado da
arte que inclui analises das situagdes nacionais dos paises parceiros (Gencel et al., 2021a). Ao longo
desse processo, foram realizadas varias reunides e oficinas de formagao com educadores de infancia
e outros stakeholders para se realizar uma analise descritiva que se refere tanto aos problemas que a
auséncia de uma situagdo provoca, como ao potencial beneficio da sua presenca. Os resultados
ajudaram a clarificar aspetos da organizagédo do curso e permitiram um conjunto de discussdes em
eventos cientificos (Figueiredo, Gomes et al, 2021; Figueiredo, Amante et al., 2021; Gencel et al.,
2021c).

O segundo contributo é o curso de formagao para futuros educadores de infancia (Gencel et al.,
2021b). Este curso visa desenvolver as competéncias de Pensamento Algoritmico através da
aprendizagem ludica em linha com os resultados da analise descritiva. Para além disso, o curso foi
desenvolvido em consonancia com a pedagogia centrada no estudante e foi adotada uma abordagem
modular para criar o seu conteddo. Neste sentido, o curso foi estruturado com base no modelo de
ensino invertido que se centra na aprendizagem auténoma dos estudantes seguida de reflexdo sobre
0 que aprenderam na sala de aula. Os médulos do curso foram definidos como resultado das revisdes
de literatura, entrevistas de grupos focais e discussées dos parceiros, procurando-se uma estrutura
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que fosse compativel com as diferentes organizagdes curriculares da Educagido Pré-Escolar dos
varios paises.

Tabela 1

Estrutura do curso

1. Introdugéo ao Pensamento Algoritmico

2. Formacéo de Competéncias de Pensamento Algoritmico em Diferentes
Areas: Pesquisa e Desenvolvimento Cognitivo

a. Matematica

b. Légica

c. Ciéncias Naturais

3. Formagao de Competéncias de Pensamento Algoritmico em Diferentes
Areas: Linguagem e Comunicagao

a. Desenvolvimento da Lingua Materna

b. Desenvolvimento da Primeira Lingua Estrangeira

4. Formag&o de Competéncias de Pensamento Algoritmico em Diferentes
Areas: Desenvolvimento Social e Emocional

a. Aprendizagem Social e Emocional
b. Competéncias para a Vida Social

5. Formacéo de Competéncias de Pensamento Algoritmico em Diferentes
Areas: Desenvolvimento Motor

a. Desportos & Jogos
b. Artes & Trabalhos Manuais
c. Musica, Dancga & Teatro

6. Formagao de Competéncias de Pensamento Algoritmico em Diferentes
Areas: Competéncias Pessoais

a. Saude

b. Competéncias para o dia-a-dia

c. Ciéncias Sociais

7. Formac&o de Competéncias de Pensamento Algoritmico em Diferentes
Areas: Competéncias Criativas

Como material de apoio ao médulo 7, sobre competéncias criativas, foi concebido um baralho de
cartas para desenho criativo baseado em pensamento algoritmico (Figueiredo & Alves, 2022) que se
encontra a ser pilotado em jardins de infancia da Turquia e de Portugal enquanto ferramenta
pedagogica que apoia a apendizagem de conceitos complexos através do brincar.

O terceiro grande contributo do projeto sdo as dindmicas formativas desenvolvidas nos varios paises
parceiros do projeto, implementando o curso de formagdo em contextos de formacao inicial de
educadoes de infancia. Através dessa pilotagem, percebem-se melhor as necessarias adaptacdes a
cada pais e forma de organizar a formagéo inicial de professores.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo da duragdo do projeto foram desenvolvidos varios contactos com jardins de infancia e
educadores, assim como outros profissionais que trabalham com criangas em idade pré-escolar. A
inovagao da introdugdo do pensamento algoritmico foi ficando patente nessas trocas diversificadas.
As caracteristicas dos produtos criados no ambito do projeto permitiram uma abordagem simplificada
ao conceito complexo e um inicio rapido de utilizagdo dos materiais e ideias com as criangas.
Especialmente o baralho de cartas destaca-se pela multiplicidade de utilizagbes permitidas de forma
expedita. Através da reflexdo baseada no seu uso, os conceitos de pensamento algoritmico tornam-
se relevantes e disponiveis para analise.

A realizagao de trés trabalhos de investigagao no contexto do Mestrado em Educagédo Pré-Escolar e
ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico permitem antecipar novos contributos do projeto, aprofundando
0 conhecimento e compreensdo quer sobre a forma como as criangas lidam com os conceitos quer
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sobre formas pedagogicamente pertinentes de introduzir formas sistematicas de abordar e resolver
problemas na Educagéo Pré-Escolar.
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Resumo

As cidades e a ciéncia evoluem muito rapidamente, tentando nao perder de vista o futuro. Mas sera
que vao de “maos dadas” para construir um futuro mais coeso e significativo para os cidadaos, que
atenda as suas necessidades e interesses e que divulgue as cidades como produtos atraentes? Esta
preocupacao foi a motivagdo para o desenho de um projeto — SC?, pensado por cinco estudantes do
Instituto Politécnico de Viseu (IPV) e uma estudante da Universidade de Amesterdao, em colaboragéo
com a Camara Municipal de Viseu (CMV), financiado pelo Projeto nacional “Link Me Up 1000 Ideias -
Sistema de Apoio a cocriaggo de inovagdo, criatividade e empreendedorismo”
(COMPETE2020-01/SIAC/2020), que envolveu 14 Institutos Politécnicos de Portugal. Durante oito
semanas, os estudantes trabalharam com a entidade parceira (CMV), desenvolvendo agdes de
cocriagao de inovagao multidisciplinar, através da metodologia Demola. Como ecossistemas urbanos,
as cidades tém desafios sociais, tecnolégicos ou naturais que sdo cada vez mais complexos e
mudam rapidamente. Uma abordagem multidisciplinar entre as "ciéncias", na perspetiva do
movimento educativo STEAM (ciéncia, tecnologia, engenharia, artes e matematica), pode ser
fundamental por proporcionar aos cidaddos conhecimentos sobre as cidades, sensibilizando-os para
a importancia e aplicabilidade destas areas STEAM. Estes sdo alguns dos principios para a
construgdo da cidadania e o desenvolvimento do pensamento critico sobre o presente e o futuro,
permitindo aos cidadaos colaborar na concecdo de cidades mais atrativas e mais ligadas ao
conhecimento, de forma cooperativa. A Escola tem um papel fundamental na criacdo e alimentacao
destas dindmicas de conhecimento e, por isso, o resultado do projeto SC? inclui uma forte
componente de colaboracdo com a comunidade educativa. Durante o processo, as linhas de
pensamento foram sempre orientadas para a procura de respostas as questdes: Como
consciencializar a sociedade para a importancia e a aplicabilidade da ciéncia no desenvolvimento das
cidades? Como € que os municipios podem envolver os seus cidadaos para projetar as cidades como
“cidades cognitivas” para um futuro mais sustentavel, criativo e atraente, por meio do movimento
educativo STEAM? Nesta comunicagéo, apresenta-se o projeto SC?, a metodologia de trabalho usada
e os produtos do projeto.

Palavras-chave: Ciéncia, cidades, cidaddos, STEAM.

Abstract

O The cities and science evolve very rapidly, trying not to lose sight of the future. But are they going
"hand in hand" to build a more cohesive and meaningful future for citizens, meeting their needs and
interests and promoting cities as attractive products? This concern was the motivation for the design of
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a project — SC2, conceived by five students from the Polytechnic Institute of Viseu (IPV) and a student
from the University of Amsterdam, in collaboration with the Municipality of Viseu (CMV), funded by the
national project "Link Me Up 1000 Ideas - Support System for co-creation of innovation, creativity and
entrepreneurship” (COMPETE2020-01/SIAC/2020), which involved 14 Polytechnic Institutes of
Portugal. For eight weeks, the students worked with the partner entity (CMV), developing
multidisciplinary innovation co-creation actions, using the Demola methodology. As urban ecosystems,
cities face increasingly complex and rapidly changing social, technological, or natural challenges. A
multidisciplinary approach among the "sciences," from the perspective of the STEAM educational
movement (science, technology, engineering, arts, and mathematics), can be crucial in providing
citizens with knowledge about cities, sensitizing them to the importance and applicability of these
STEAM areas. These are some of the principles for building citizenship and developing critical thinking
about the present and the future, enabling citizens to collaborate in designing more attractive cities
more connected to knowledge, cooperatively. Schools play a fundamental role in creating and
nurturing these knowledge dynamics, and therefore, the result of the SC? project includes a strong
component of collaboration with the educational community. Throughout the process, lines of thought
were always directed towards finding answers to the questions: How can society be made aware of
the importance and applicability of science in the development of cities? How can municipalities
engage their citizens to design cities as "cognitive cities" for a more sustainable, creative, and
attractive future, through the STEAM educational movement? In this communication, the SC? project,
the working methodology used, and the project's products are presented.

Keywords: Science, cities, citizens, STEAM.
1. INTRODUGAO

As Cidades e a Ciéncia evoluem muito rapidamente, tentando nao perder de vista o futuro. Mas sera
que vao de “maos dadas” para construir um futuro mais coeso e significativo para os cidadaos, que
atenda as suas necessidades e interesses e que divulgue as Cidades como produtos atraentes? Esta
preocupacao foi a motivagdo para o desenho de um projeto — SC?, pensado por cinco estudantes do
Instituto Politécnico de Viseu (IPV) e uma estudante da Universidade de Amesterdao, em colaboragéo
com a Camara Municipal de Viseu (CMV), financiado pelo Projeto nacional “Link Me Up 1000 Ideias -
Sistema de Apoio a co-criagdo de inovagdo, criatividade e empreendedorismo”
(COMPETEZ2020-01/SIAC/2020), que envolveu 14 Institutos Politécnicos de Portugal. Durante oito
semanas, os estudantes trabalharam com a entidade parceira (CMV), desenvolvendo agdes de Co-
criagdo de inovagao multidisciplinar, através da metodologia Demola.

Como ecossistemas urbanos, as Cidades tém desafios sociais, tecnolégicos ou naturais que sdo cada
vez mais complexos e mudam rapidamente. Uma abordagem multidisciplinar entre as "Ciéncias", na
perspetiva do movimento educativo STEAM (Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Artes e Matematica),
pode ser fundamental por proporcionar aos cidaddos conhecimentos sobre as Cidades,
sensibilizando-os para a importancia e aplicabilidade destas areas STEAM. Estes sdo alguns dos
principios para a construgdo da cidadania e o desenvolvimento do pensamento critico sobre o
presente e o futuro, permitindo aos cidadaos colaborar na concegéo de Cidades mais atrativas e mais
ligadas ao conhecimento, de forma cooperativa. A Escola tem um papel fundamental na criagéo e
alimentagdo destas dindmicas de conhecimento e, por isso, o resultado do projeto SC? inclui uma
forte componente de colaboragdo com a comunidade educativa. Durante o processo, as linhas de
pensamento foram sempre orientadas para a procura de respostas as questdes: Como
consciencializar a sociedade para a importancia e a aplicabilidade da Ciéncia no desenvolvimento das
Cidades? Como é que os municipios podem envolver os seus Cidadaos para projetar as cidades
como “Cidades cognitivas” para um futuro mais sustentavel, criativo e atraente, por meio do
movimento educativo STEAM? Neste artigo, apresenta-se o projeto SC2, a metodologia de trabalho
usada e os produtos do projeto.

2. CURSO DE INOVAGAO PEDAGOGICA: DEMOLA E PROJETO LINK ME UP -
1000 IDEIAS

O projeto que se apresenta neste artigo foi planeado ao longo de um semestre, no d&mbito do curso de
Inovagdo Pedagdgica - DEMOLA - e do projeto Link Me Up - 1000 ideias, Sistema de Apoio a Co-
criacédo de Inovacao, Criatividade e Empreendedorismo, COMPETE2020-01/SIAC/2020. O curso e o
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projeto referidos foram organizados entre os Institutos Politécnicos Portugueses, o Governo de
Portugal e Demola, uma marca registrada da Demola Global Oy (Figura 1).

Esta dindmica incluiu, numa primeira fase, a formagéo de docentes e outros agentes de educagéo e
formagéo, com o Projeto Co-Criacdo DEMOLA que trabalharam diretamente com um tutor DEMOLA.
Para além de conhecer as fases de trabalho da metodologia DEMOLA, cada docente pensou num
desafio futuro em conjunto com uma empresa/organizagédo da regido, parceira de cada projeto, que
foi formalizado para, posteriormente, ser analisado pela equipa que seria constituida na fase seguinte,
propondo um desenho de agao, com vista a uma possivel resolugéo.

Figura 1

Esquema que representa a dindmica da iniciativa

Governo
Portugués

Sistema de apoio a
Co-criagao de
inovacgao,
criatividade e
empreendedorismo

Instituigdes,/

empresas
parceiras

Projeto Co-criagao DEMOLA - Link Me Up 1000 Ideias - Sistema

Formagao de docentes e outros de Apoio a Co-criagao de

agentes de educagao e formagao inovacao, criatividade e
empreendedorismo

Na fase seguinte, ja no ambito do projeto Link Me Up - 1000 ideias, foram constituidas equipas de
(um maximo de) seis estudantes do Ensino Superior (ES), um facilitador, docente do mesmo nivel de
ensino, e um representante da empresa/organizagao que criou, em parceria com cada facilitador, o
desafio para apresentar a cada equipa.

O curso foi desenvolvido para corresponder a 6 créditos (ECTS) - 162 horas - sendo 100 horas de
contacto e teve como objetivo contribuir para a promogado do espirito empresarial através da
capacitagcao de jovens estudantes e/ou empreendedores com vista ao incremento da qualidade do
emprego e a criagdo de micro, pequenas e médias empresas inovadoras, em conformidade com o
Programa Operacional Competitividade e Internacionalizagdo (COMPETEZ2020).

A aquisicdo de competéncias transversais para trabalhar, em equipa, em ambientes
multidisciplinares, multinacionais, multiculturais e de co-criagdo, particularmente: capacidade para
pensar e questionar; competéncias comunicativas; capacidade para lidar com/gerir a incerteza;
capacidade para mudar e gerir a mudancga; capacidade de resolugédo de problemas complexos e reais
da comunidade (empresas e organizagdes); capacidade para criar e inovar em contextos
empresariais eram competéncias a desenvolver com a frequéncia do curso.

Os conteudos programaticos do curso enunciam-se de seguida:

1. Planeamento, desenvolvimento e gestdo multidisciplinar de projetos, com recurso a plataforma
DEMOLA;
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2. Resolugéo de desafios sociais e societais reais da comunidade;

3. Trabalho em equipa e discussdo de ideias: brainstorming e outras técnicas de criatividade em
grupo;

4. Inovagao;

5. Prototipagem rapida, proposta de valor para os diferentes stakeholders, validagdo da solugao e
criagdo de valor de negdcio da solugao apresentada para o empresario e para o utilizador final;

6. Descricao de cenarios societais futuros.

No Instituto Politécnico de Viseu, existiram seis edi¢gbes da iniciativa que se desenvolveram entre as
suas unidades organicas.

3. CO-CRIAGAO ENQUANTO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

A metodologia de ensino baseada em processos de co-criagdo tem sido alvo de diversas
investigagdes e experiéncias nos ultimos anos (Miguel, 2019; Punch, 2014; Yager, 2010).

Originalmente, o termo comegou a ser utilizado em areas como o Marketing (Vargo & Lusch, 2004), a
Gestdo (Amabile et al., 2001) ou as Industrias Criativas e Culturais (Hartley et al., 2012) mas
rapidamente chegou ao contexto educativo, atendendo ao sucesso tao vincado nessas areas.

De uma forma geral, os processos de Co-criacdo podem ser definidos como processos de trabalho
coletivo que criam e desenvolvem "valores", de forma criativa, e que envolvem participantes de
diferentes naturezas. Para além dos interessados mais diretos, os processos de Co-criagdo envolvem
usualmente stakeholders com um objetivo comum de desenvolver servicos, produtos ou ambientes de
aprendizagem para desenvolver competéncias (Ochba, & Pinto, 2015). O espirito critico, a
criatividade, a colaboracéo e cooperagao, a comunicagao, a iniciativa e autonomia ou a resolugéo de
problemas sdo atitudes e capacidades que se diferenciam positivamente com esta dinamica de
trabalho.

Estas experiéncias de Co-criagdo, enquanto formas de cooperagéo criativa, tém elevado potencial no
desenvolvimento de novas ideias, promovendo o (designado) capital de ideias (Bernstein, 2005;
Howkins 2001).

Também no contexto educativo, as atuais orientagdes curriculares valorizam, desde os primeiros
anos e de forma transversal, o desenvolvimento de capacidades transversais e a promogado de
atitudes da mesma natureza. Por essa razao, era expectavel que estas formas de trabalho em co-
criagdo, enquanto metodologias ativas de aprendizagem, chegassem a academia. E chegaram, com
indicadores muito positivos na avaliagao final.

Por exemplo, as Aprendizagens Essenciais de Matematica do Ensino Basico (Canavarro et al., 2021),
atualmente em vigor até ao 8.° ano, inclusive, sugerem modelos de ensino exploratério onde as
tarefas de natureza aberta como investigagbes, exploragdes ou projetos ocupem um lugar de
destaque no processo de aprendizagem dos alunos. Nesse processo, os alunos aprendem a partir da
sua experiéncia matematica e da sua reflexdo sobre essa experiéncia. Para além disso, devem ser o
centro de um trabalho que se espera significativo onde todos s&do encorajados a discutir com os
colegas os seus raciocinios, representagdes ou estratégias de resolucdo das tarefas propostas. Ainda
ao nivel do ensino basico, surgem como capacidades transversais a resolugao de problemas, o
raciocinio matematico, as conexdes matematicas (dentro e fora da Matematica, com particular
referéncia para o trabalho sobre propostas realisticas ou, pelo menos, da realidade), as
representagdes matematicas, a comunicagdo matematica e o pensamento computacional. Espera-se,
ainda, que os alunos tenham oportunidades para, de forma integrada, desenvolver outras
capacidades e atitudes gerais transversais como as capacidades de pensamento critico, criatividade,
colaboragéo e autorregulagéo, e as atitudes de autoconfianga, perseveranga, iniciativa e autonomia e
valorizacao do papel do conhecimento, concretizado na Matematica.

A valorizagao destas formas de trabalho e de procura de desenvolvimento de capacidades e atitudes
desta natureza nos alunos prolonga-se para o0 ensino secundario onde, na mesma area, sao
sugeridas, por exemplo, metodologias de aprendizagem baseada em projetos. As orientagdes
curriculares atuais para a Matematica do ensino secundario (Matematica A), referem ideias chave
como a resolugéo de problemas, modelagao e conexdes, onde se procura dar sentido a Matematica e
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enfatizar a modelagéo e as aplicagdes, recurso sistematico a tecnologia, integrando-a como alavanca
para a compreensao e resolugao de problemas, o apoio da aprendizagem em tarefas, contextos e
recursos diversificados ou a inovagédo e investimento em praticas enriquecedoras, favorecendo o
desenvolvimento da criatividade e de atitudes positivas face a Matematica. Para além disso, as
orientagdes valorizam o trabalho colaborativo num ambiente de entreajuda e corresponsabilizagéo,
cultivando comunidades de aprendizagem (Silva et al., 2023).

Também ao nivel do ensino superior, tém existido diversas iniciativas, nos ultimos anos, que revelam
um interesse crescente por esta ideia de aprender em Co-criagao (Bovill, 2019; Cook-Sather et al.,
2014; Dunne, 2016; Mercer-Mapstone et al., 2017) de forma significativa, integrada e contextualizada,
baseada na resolucdo de problemas emergentes da realidade ou esperados num futuro préximo. Os
programas e concursos de empreendedorismo ou de desenvolvimento de projetos ligados a
empresas, instituicdes ou outras partes interessadas sao exemplos da aproximacao crescente entre o
conhecimento cientifico e as necessidades reais da atual (ou futura) sociedade.

Neste curso de inovagao pedagogica, fixaram-se seis principios de co-criagdo: comunicagéo (recegao
a opinides alternativas), agdo (mais importante do que a diregdo), curiosidade (ver e observar o
mundo com mente aberta), diversidade (em disciplinas, origens culturais, geragdes, valores
pessoais, ...), imperfeicdo (0 mundo nunca é perfeito, nem nés, e isso é 6timo), responsabilidade (é o
TEU desafio).

O projeto SC?, descrito na secgédo seguinte, € um dos exemplos de trabalho em co-criagdo que
permitiu desenvolver um produto em resposta a um desafio apresentado a um conjunto de estudantes
do ensino superior.

4. 0 PROJETO SC?

4.1. O desafio

Tal como estava previsto, no inicio do projeto Link Me Up - 1000 ideias, foram langados desafios aos
estudantes que se inscreveram para participar nesta iniciativa. Um deles, o projeto, SC? - City X
Science: GTR? Let's Go!, desenhado em parceria com o Municipio de Viseu, tinha como principal
proposito:

Cities and science evolve very quickly, trying not to lose sight of the future. But do they go hand in
hand to build a more cohesive and meaningful future for citizens, one that serves their needs and
interests and that sells cities as attractive products?

Em particular, propunham-se os seguintes desafios:

How to make society aware of the importance and applicability of science in the design, dynamics and
development of cities?

How can municipalities involve their citizens in the production or promotion of cities through the
STEAM areas to involve, empower and design cities as “cognitive cities” for a more sustainable,
creative and attractive future?

Na contextualizagdo deste desafio, destacou-se a ideia de que as Cidades sdo muito mais do que
espacos fisicos. Como ecossistemas urbanos, as Cidades enfrentam desafios sociais, tecnoldgicos,
sociais ou naturais que sdo cada vez mais complexos e mudam rapidamente. Uma abordagem
multidisciplinar entre as “ciéncias”, numa perspectiva STEAM, pode ser fundamental no sentido de
proporcionar aos Cidaddos, na e através da academia, conhecimentos sobre as Cidades,
consciencializando-os para a importancia e aplicabilidade destas areas na vida real. Estes s&do alguns
dos principios para a construgdo da cidadania e o desenvolvimento do pensamento critico sobre o
presente e o futuro, permitindo-lhes colaborar no desenho de Cidades mais atrativas e mais ligadas
ao conhecimento, de forma cooperativa, como foi referido antes.

Ciéncia (Science), Cidade (City) e Cidaddos (Citizens) - SC? — foram, por isso, ideias chave na
resolucdo do desafio proposto e foi criada a marca “Hignity | SC?" (Pinhal et al., 2020), onde a
expressdo “Hignity” combina uma ideia de “ignicdo” para ativar uma relagdo, que se espera
significativa, entre as trés ideias referidas.
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Perante o desafio recebido, os autores, apresentaram um modelo educativo, explicado mais a frente,
que procura aproximar a Ciéncia, as Cidades e os Cidadaos, através da tecnologia, que inclui a
criagdo e projecao de hologramas em locais especificos das Cidades.

O convite final foi divulgado nestes termos:
Vamos ver, ouvir, tocar e conhecer as cidades através da ciéncia!
Figura 2

Justificagdo para o nome da marca criada pelos seis estudantes (Pinhal et al., 2020)

The name "Hignity | SC*" was chosen on the

basis of connecting different ideas:

"H" of humanity and hologram
"ignity" of ignition

"SC®" of science X city X citizens

Our idea is to "ignite" the relationship
between science and cities by bringing
citizens together and using technology.

Ao longo do tempo em que o projeto SC? foi desenvolvido, tentou criar-se um ambiente que sugerisse
que o trabalho estava a ser desenvolvido no futuro. Era fundamental o posicionamento no futuro para
dar uma resposta mais significativa ao desafio proposto. Para tal, a proposta metaférica inicial era a
de embarcar numa viagem até ao ano 2030, como sugere o cartaz, de aparéncia cinematografica,
divulgado no inicio quando o desafio foi tornado publico (Figura 3).

Figura 3
Cartaz para divulgagéo do projeto SC?

DEMOLA

CITY X SCIENCE

THROUGH THE CITY TH SCIENCE AND

4.2. A equipa

Neste projeto SC?, como ja referido, participaram seis estudantes do Ensino Superior (ES), cindo do
Instituto Politécnico de Viseu e uma estudante da Universidade de Amesterddo, um facilitador,
docente da Escola Superior de Educagédo de Viseu e um representante da Camara Municipal de
Viseu (instituicdo parceira do projeto).

Trés dos estudantes estavam inscritos no curso de Educagéo Basica, dois no curso de Publicidade e
Relagdes Publicas e uma estudante, de origem chinesa, que estava inscrita no Mestrado em
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Computer Science na Vrije University of Amsterdam. A diversidade em termos de formacgao
académica dos estudantes permitiu construir uma equipa multidisciplinar e espagos de discussao
bastante criativos, como é sugerido na metodologia de trabalho pré-definida para este o projeto Link
Me Up 1000 ideias. Atendendo aos pressupostos do desafio SC?, a presenga da Camara Municipal de
Viseu foi uma mais valia para a proposta de uma resolu¢do do desafio inicial, permitindo estabelecer
conexdes muito proximas com agentes educativos que se tornaram fundamentais neste processo.

4.3. O trabalho desenvolvido

O trabalho desenvolvido seguiu diferentes passos, de acordo com o seguinte esquema (Figura 4).

Figura 4
Fases de trabalho

DISCOVERY CREATION REFINE & PACKAGE

©

TEAMS WITH
CASE

Como se pode ver, estava previsto que existisse um primeiro espago de “descoberta”, onde os
estudantes, individualmente, pensavam livremente em formas de resolver o desafio proposto.
Esperava-se que esta fosse a fase mais criativa do processo, de onde sairiam propostas a refinar nas
fases seguintes. Na segunda fase, “criagdo”, os estudantes, partindo das suas ideias, analisavam e
discutiam diferentes formas de resolugdo com a entidade parceira. No final, refletia-se sobre o desafio
e a(s) solugao(des) proposta(s) e reformulava-se algum aspecto, caso fosse necessario. Ao longo de
todo o processo, previa-se que os estudantes procurassem receber inputs de stakeholders,
especialistas, da literatura ou de outros atores, com vista a que esses sinais pudessem conduzir a
sua agao perante o proposto.

Foram varias as tarefas realizadas ao longo das oito semanas, pela seguinte ordem: Mapa mental
pessoal (Personal mind map), Analise Pest (Pestle analysis), Stakeholders, Pesquisa de design
(Design research), Affinity diagram, Problem tree, Como podemos..., Megatendéncias (Megatrends),
Ideation, Low fidelity prototyping, Value proposition, Features-Functions-Values e High-fidelity
prototyping.

Como ja foi referido, o desafio incentivava a valorizagao e venda das Cidades com participacdo ativa
dos Cidadaos, através da Ciéncia.

No inicio dos trabalhos surgiram muitos caminhos possiveis. Nesta metodologia de Co-criagéo, foi
sugerido que, numa primeira fase, os autores pesquisassem, pensassem e/ou refletissem de forma
individual, para depois levar as ideias para anadlise e discussdo em grande grupo. Esta forma de
organizagao possibilita que sejam colocados “em cima” da mesa varios caminhos de agéo, pensados
por cada aluno, em vez de se negociarem menos ag¢des possiveis que pudessem surgir, desenvolver-
se e condicionarem-se sequencialmente através da discussédo e reflexdo em grande grupo: “Co-
creation leads to discoveries that are lost by looking only from one perspective” (Pinhal et al., 2020).

Acabou por acontecer exatamente o esperado. Nas primeiras reunides com a pessoa representante
da Camara Municipal de Viseu, uma das autoras deste artigo, foram varios caminhos colocados em
discussdo. A medida que o tempo passou, procuraram-se corporizar caminhos e solugdes
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consensuais, depois de varias leituras, ouvir stakeholders e especialistas, compreender os sinais e
atender as megatendéncias definidas para o futuro. Em resposta ao desafio proposto, definiu-se,
entdo, um produto final explicado mais a frente: o Modelo de Participacdo e de Divulgacdo da Ciéncia
(MPDS) que procura envolver os Cidadados, a comunidade educativa e os especialistas, na procura de
solugdes através da Ciéncia para melhor conhecer as Cidades (o seu patriménio, fendmenos
naturais, fisicos, quimicos, artisticos ou sociais).

Ao longo deste caminho, surgiram dois conceitos de forma muito marcante associados ao tridangulo
Cidade, Cidadaos e Ciéncia: o de “Cidades cognitivas” (cognitive cities) e o de metodologia “STEAM”,
tal como estava iniciamente sugerido no desafio proposto.

Cidades cognitivas

O conceito de cidades cognitivas foi pensado a partir da evolugao do de cidades inteligentes (smart
cities) que surgiu na década de 1970, quando Los Angeles criou o primeiro projeto de big data
urbano: “A Cluster Analysis of Los Angeles”. Amesterdao foi a primeira cidade inteligente com a
criacdo de uma cidade digital virtual em 1994. Este conceito de cidade inteligente foi ajustado, ha
algum tempo, as enormes mudancas no mundo e as exigéncias dos cidaddos. No entanto, o
desenvolvimento da tecnologia e a inovagdo ndo tém apresentado respostas suficientes para,
sozinhas, enfrentar o futuro das cidades. Como referem (Finger & Portmann, 2016),

"(...) However, the new urban challenges cannot be met only through ways to increase efficiency.
These challenges also - and probably mostly - concern sustainability and resilience, requiring new and
innovative approaches to urban governance. Such approaches will have to involve the 'human factor',
cognition, creativity together with the ability to learn, in order to be able to cope with disruptive change
(resilience)."

“(...) A broader concept emerges: cognitive city as a smart city that sustains sustainability and
resilience in addition to efficiency. In this broader context, "Citizens actively participate in the life of
cities and constitute their human fabric. They are rational agents composed of brain and body."

Cuenca et al. (2019) apresentam um esquema que resume este conceito de cidades cognitivas
(Figura 5).

Figura 5
Conceito de Cognitive Cities e relacdo com o conceito de Smart Cities (Cuenca et al., 2019)
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Metodologia STEAM

O recente movimento educacional STEAM teve inicio em 2012 em escolas dos Estados Unidos da
América e noutras escolas mais inovadoras de outros paises e refere-se a uma metodologia de
trabalho em contexto escolar, baseado em aprendizagens ativas, que envolve a area da Ciéncia, da
Tecnologia, da Engenharia, da Arte e da Matematica. Este movimento surge na sequéncia do
movimento STEM, com inicio em 2001 (metodologia de trabalho que deve incluir as mesmas areas, a
excegdo da Arte). Para muitos autores que participaram na criagdo deste movimento STEAM, ou
fazem parte do seu desenvolvimento, a inclusdo e a presenca da Arte & essencial para a inovagao,
uma vez que essa area, sempre criativa, permite observar o mundo de formas interessantes,
diferentes e colaborativas, ao mesmo tempo que evita a desconexido da Matematica e da Ciéncia em
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geral com as aplicagdes do mundo real (Wynn & Harris, 2012). Para além disso, a Arte surge,
também, como uma forma de expressao das diferentes areas.

Trabalhar sobre o movimento STEAM (ou mais antigo STEM) possibilita aprender a partir de
contextos de aprendizagem integrados, reais ou realisticos, na perspetiva de aprendizagens
baseadas em projetos, envolvendo diferentes areas, que permitem que os alunos participem
ativamente no processo de aprendizagem e que os estimula a aprender através de problemas
auténticos (por exemplo, problemas locais sobre os quais os alunos tém interesse e sao significativos
para eles). Assim, é essencial aproximar a escola dos interesses dos alunos, o que implicara sempre
a criagdo de contextos significativos para eles, nomeadamente inovadores e reais para que se
alcancem de igual modo aprendizagens significativas. Assim, o movimento STEAM pode ser visto
como um modelo conceptual, tendo subjacente as ideias de abordagem baseada em
problemas/projetos, tarefas auténticas, solugdes multiplas, escolhas dos alunos, integracdo da
tecnologia, professor como facilitador da aprendizagem ou integragao disciplinar.

Para os autores da solucdo para o desafio, a educagao deve ser a raiz do conhecimento e deve ser
pelo seu meio que se torna sustentavel, de geracdo em geracdo. Para além disso, a presenca de
especialistas da comunidade podera ajudar os alunos a resolver problemas e a fazer conexdes com
trabalhos semelhantes no mundo real.

De forma resumida, estes sinais trouxeram a ideia de aproximar os Cidadaos das Cidades através da
Ciéncia e que esses lagos, mais fortes, deveriam comecgar pelo trabalho, tdo importante, da
comunidade educativa, na perspetiva destas formas inovadoras de pensar a educagao baseadas em
metodologias inovadoras como a metodologia STEAM.

O esquema seguinte procura resumir as relagbes descritas anteriormente e enquadrar as opgdes
tomadas para a solugdo apresentada, corporizada no modelo MPDS.

Figura 6
Tridngulo Cidades, Ciéncia e Cidadaos, Cidades cognitivas e movimento educativo STEAM (Pinhal et
al., 2020)

‘ Cidades

‘ Ciéncia Cidaddos

Modelo de Participagao e de Divulgacao da Ciéncia (MPDS)

A solucao apresentada pela equipa deste desafio, foi designada por Modelo de Participagdo e de
Divulgacéo da Ciéncia (originalmente, Model for Participation and Dissemination of Science).

O modelo sugere uma dinamica que comeg¢a nos municipios (ou outros agentes da administragdo
local) que definem linhas orientadoras de toda a atividade na cidade. Periodicamente, é fixado um
tema pelo municipio (sempre ligado ao patriménio ou interesses locais) e, dentro desse tema, sdo
langadas propostas (por exemplo, quatro propostas) a serem estudadas pela comunidade educativa
interessada, em todos os niveis, desde o pré-escolar ao ensino superior. Os cidadaos escolhem, por
votagdo universal, a proposta que preferem ver estudada e, no final, serdo construidos hologramas
em locais especificos das cidades, com o suporte de sitios que apresentam mais informacao de todo
o trabalho desenvolvido (ativados pela tecnologia QR Code). Até esse resultado final, depois do tema
escolhido, os municipios langcam um concurso a comunidade educativa, sugerindo que os alunos
pesquisem, analisem e aprofundem alguma(s) da(s) propostas (dentro do tema fixado), numa légica
de trabalho por projeto, assente nas areas STEAM, com especialistas e com as contribuicdes dos



« Livro de Atas do “Olhares sobre a Educacdo 9"+ 146

cidadaos. Essa eventual contribuicdo dos cidaddos pode ser muito significativa, particularmente
quando se trata de propostas que visem, por exemplo, o estudo de aspetos do patriménio das
cidades. Os melhores projetos serdo escolhidos por um juri definido pelo municipio, de acordo com o
tema do ano, e a informacgéo resultante sera projetada, como referido, em hologramas, colocados em
black boxes em locais especificos das cidades. Além disso, os hologramas terdo associado um
cbédigo QR que estara vinculado a um sitio onde estara localizada a informagao mais relevante sobre
a ciéncia da cidade e que é o resultado de todo o trabalho da comunidade educativa em colaboragao
com especialistas e cidadaos.

Para os participantes do projeto SC? este modelo permite consciencializar a sociedade para a
importancia e aplicabilidade da Ciéncia na concepc¢do, dindmica e desenvolvimento das Cidades.
Para além disso, € um modelo que envolve os Cidadaos na producédo ou promogao das Cidades,
capacitando-as e projetando-as como Cidades cognitivas para um futuro mais sustentavel, criativo e
atraente.

O esquema da figura 7 procura explicar a dindmica do modelo MPDS, com aplicagdo a cidade de
Viseu.

Figura 7
O protétipo construido no projeto SC? | Modelo MPDS (Pinhal et al., 2020)
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Os objetivos deste modelo foram sistematizados da seguinte forma (Pinhal et al., 2020):

1. Divulgar e comunicar a Ciéncia nas (e das) cidades;

2. Sensibilizar os cidadaos para a importancia e aplicabilidade da Ciéncia na concepgéo, dinamica e
desenvolvimento das Cidades;

3. Envolver os cidaddos na produgdo e promog¢do da dindmica das Cidades através da dindmica
STEAM em contexto escolar;
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4. Envolver, capacitar e projetar cidades como “cidades cognitivas” para um futuro mais sustentavel,
criativo e atraente.

Atendendo a natureza generalista do prototipo construido, os participantes no projeto SC2 decidiram
exemplificar o que esperam que possa vir a ser feito no futuro. Posicionaram-se no ano de 2030 e
projetaram uma possibilidade de concretizagdo do modelo MPDS, desenhado uns anos antes.
Designaram essa fase como Hignity | SC?, The new beginning of the Project (Pinhal et al., 2020).

Nas figuras seguintes, esta descrita uma hipotética concretizagdo do modelo MPDS a cidade de
Viseu.
Figura 8

Modelo MPDS: primeiras duas fases com lancamento de quatro propostas para votacdo universal
(Pinhal et al., 2020)
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Figura 9
Modelo MPDS: Depois da proposta de estudo do quartzo vencer, apresenta-se uma proposta de
guido para estudo pela comunidade educativa (Pinhal et al., 2020)

Figura 10
Modelo MPDS: Simulagao de hologramas de quartzo a expor no Rossio em Viseu (Pinhal et al., 2020)
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

E dificil estabelecer consideragdes finais sobre o projeto SC? que ndo sejam associadas a desafio ou
sucesso. Este foi um projeto que nos marcou. O segundo lugar no Pitch final da 1.2 edigdo’ confirmou
o potencial da proposta e deixou-nos com vontade de continuar.

O inicio foi marcado por grandes desafios. Conhecer novas pessoas, organizar o muito e arduo
trabalho de pensar no futuro em oito semanas, adaptar a formas muito distintas de pensar e agir,
saber ouvir e chegar a consensos com sensibilidades tdo distintas sobre a Ciéncia, os Cidadaos e as
Cidades foram as principais provocagoes desta experiéncia.

Poder pensar em co-criagdo, ouvir especialistas, reunir opinides e sensibilidades dos cidadéos,
pensar em megatendéncias, ter a liberdade de propor o envolvimento de milhares de pessoas para
valorizar os seus locais fisicos, através da Ciéncia, e sonhar com a generalizagdo do modelo criado
aos milhdes de cidades do mundo sdo aspetos que valorizamos e que corporizam O sSucesso que
experimentamos e experimentamos.

Sentimos que cumprimos a tarefa e sentimos que as aprendizagens foram realmente significativas.

Vejamos o que nos reserva o futuro e certamente estaremos atentos ao ano de 2030!
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