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Relatério Final

Resumo:
No ambito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico, construi o presente relatdrio final com o proposito de refletir sobre todo

o trabalho desenvolvido enquanto estagiaria.

Este documento encontra-se organizado em duas partes, sendo a primeira
destinada a caracterizacdo dos contextos educativos, a apresentacdo dos principios
orientadores da minha acdo pedagogica, bem como algumas vivéncias de estagio. No
que diz respeito a segunda parte, esta elucida as experiéncias-chave eleitas por mim,

pelo impacto crucial que tiveram na minha formacao.

Ainda nesta parte, ergue-se um exercicio investigativo, incrementado na
valéncia de Educacdo Pré-Escolar, centrado na crianca, em lhe dar voz. Esta
experiéncia investigativa prop0e-se a averiguar as perspetivas das criangas

relativamente aos espacgos do Jardim de Infancia.

Palavras-chave: Educagdo Pré-Escolar, 1.° Ciclo do Ensino Bésico, experiéncia,
aprendizagem
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Final Report
Abstract:

The aim of this report is to reflect upon my journey has trainee in order to

obtain the Master Degree in Preschool and 1% Cycle of Basic Education.

It has two diferent parts, the first one related to context, pedagogical
performance guidelines and trainee experience. The second part contains crucial apects
to my education bas well as a research related to chidren perspectives about space at

the kindergarten.

It is also presented a small investigation aiming to give voice to children in
Preschool context. This reseacrh work proposed to investigate the perspectives of

children in relation to spaces they value in kindergarten.

Keywords: Preschool Education;1% Cycle of Basic Education; experiment; learning;
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Introducéo

No ambito da Unidade Curricular de Prética Educativa, a qual faz parte do Plano
Curricular do Mestrado em Educacéo Pre-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB),
realizei dois estagios de intervencdo, um estagio em contexto de jardim de infancia e
outro de 1.° CEB.

A prética educativa em pré-escolar decorreu de 11 de marco e 5 de junho de
2015, perfazendo um periodo total de treze semanas, com um grupo de dezanove
criancas dos trés aos cinco anos. Foi solicitado que, durante este estagio, para além da
observacao do ambiente educativo, fossem realizadas atividades pontuais com o grupo
e, posterior desenvolvimento de um projeto, cujo nome ¢ “Os nossos paises”, segundo
a pedagogia de trabalho de projeto. Quanto ao segundo estagio, iniciou-se a 19 de
outubro e 27 de janeiro, trés vezes por semana (segundas, tercas e quartas-feiras)
ocorrendo numa escola de 1.° CEB, numa turma do 4.° ano. Neste estadgio, como no
anterior, comegou com um periodo de observacdo do ambiente educativo, bem como
a entrada progressiva na pratica educativa, primeiramente com a dinamizacdo de
tarefas pontuais e, sucessivamente, com a intervencdo individual, em que cada
elemento do grupo de estagio ficava responsavel pela dinamizacdo de um segmento
do dia, bem como a planificacdo dos trés dias de pratica educativa. Em simultaneo,
decorreu a realizacdo de um projeto, seguindo a mesma pedagogia usada em pré-
escolar, projeto esse intitulado de “A violéncia ndo compensa”.

O presente documento esta divido em duas partes distintas, de modo a tornar
claro todo o percurso e a aprendizagem efetuada ao longo do meu itinerario formativo.

Na primeira parte consta a contextualizag&o e itinerario formativo dos estagios
ocorridos durante o mestrado, em ambas as vertentes de ensino. Esta parte encontra-
se dividida em duas seccdes: a sec¢do A retrata o estagio realizado em contexto pré-
escolar, no qual consta a caracterizacdo geral do Jardim de Infancia (JI) assim como
do ambiente educativo e o itinerario formativo; a sec¢do B refere-se ao estagio em 1.°
CEB, através de uma breve caracterizacdo da instituicdo, do ambiente educativo e do
itineréario formativo, semelhante a estrutura do pré-escolar.

Nesta fase apresento ainda os dois projetos que foram desenvolvidos em

contexto Pré-Escolar bem como em contexto 1.° CEB, “Os nossos paises” ¢ “A
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Violéncia ndo Compensa” respetivamente. Estes projetos surgiram dos interesses das
criancas, igualmente da sua curiosidade, permitindo-lhes serem co construtoras do seu
conhecimento, assim como mencionam Kinney e Wharton (2009) visto que estas
estiveram no centro da sua aprendizagem, sendo que eu e as minhas colegas de estagios
orientdmos e conduzimos esta aprendizagem, para que as crian¢as adquirissem novos
conhecimentos.

Na segunda parte sdo apresentadas seis experiéncias-chave que marcaram 0s
meus estagios, que se encontram organizadas em quatro capitulos, II, 111, IV e V.

O capitulo Il diz respeito as experiéncias-chave vivenciadas no pré-escolar, onde
abordo a questdo do autismo e a diversidade cultural presente no pré-escolar. No
Capitulo 11, é exposto um exercicio de investigacdo, também vivido em contexto pré-
escolar, que se concentra em compreender as concecdes que as criancas tém
relativamente aos espacos no JI. O capitulo IV, enquanto experiéncia-chave
transversal a educacdo pré-escolar e ao 1.° CEB, evidencio o valor dos espacos
exteriores enquanto forma de aprendizagem. No que diz respeito ao capitulo V, e
ultimo capitulo, este engloba duas experiéncias-chave referentes a préatica educativa
em 1.° CEB, focalizando na hiperatividade e refletindo sobre a relagéo entre escola e

familia.
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CAPITULO | - CONTEXTUALIZACAO E ITINERARIO
FORMATIVO DA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA
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SECCAO A - EDUCACAO PRE-ESCOLAR'*

1 No sentido de facilitar a leitura do documento, a partir deste momento ao mencionar a palavra
educador referir-me-ei a educador e educadora. Pretendo com esta nota salvaguardar a diferenciagéo
de género no presente relatdrio final.
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1. Contextualizacdo?

O JI onde desenvolvi a pratica educativa localiza-se numa zona historica da
cidade de Coimbra, estando este inserido num Agrupamento de Escola (AE). Devido
a sua localizagdo geogréfica, a instituicdo serve uma vasta populacdo, tanto a que vive
na baixa da cidade como a que se desloca até la para trabalhar.

Fazem parte deste AE trinta e um estabelecimentos de ensino, sendo dez JI.

1.1. Caraterizagao e organizacéo da instituicéo®

O JI em questdo destina-se a criangas com idades compreendidas entre os trés e
0s cinco anos, encontrando-se inserido na rede publica escolar. Nesta instituicdo
estavam inscritas vinte criangas, incluindo oito criangas com Perturbagédo do Espectro
do Autismo (PEA).

O estabelecimento mencionado esta repartido numa sala de atividades, uma
pequena sala anexa a anterior, uma casa de banho para crian¢as € uma para adultos,
uma sala onde funciona a Unidade de Ensino Estruturado (UEE), um gabinete de apoio
a terapia de fala, uma sala de atividades destinada, principalmente, as Atividades de
Animacao e de Apoio a Familia (AAAF) e ainda uma cozinha que serve de refeitorio.
No que diz respeito a espaco exterior, que é de grande importancia, assim como o
interior, para bem-estar da crianca, este deve ser aproveitado sempre que possivel
(Ferré & Maura, 1992, p. 430).

O JI beneficia de um patio, sendo este partilhado com a Escola do 1.° CEB que
funciona no mesmo recinto, dificultando por vezes a utiliza¢éo do espaco. O tempo de
utilizacdo é limitado para cada nivel de ensino, ndo sendo possivel o encontro destes
dois visto que o espago é reduzido.

A sala de atividade encontra-se dividida em areas especificas e bem ilustradas,
de facil percecéao e onde os materiais séo facilmente alcancaveis por parte das criangas,
segundo as direcOes das OCEPE (1997). S&o elas: area da expresséo plastica, onde esta
incluida a pintura, o recorte, o desenho e modelagem; area dos jogos, sendo estes jogos
de mesa ou de ché&o (os de chdo as criancas intitulam de “canto dos carrinhos”; area da

leitura, onde se encontra o espac¢o de reunido do grupo, momento do conto, entre outras

2 Informagéo extraida do Projeto Educativo em vigor.
% Informagéo extraida do Projeto Curricular de Turma (PCT) em vigor.
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coisas; e a area do “faz de conta”, ou seja, a casinha (cf. Apéndice 1). Estas zonas ndo
devem ser fixas, mas sim flexiveis, de forma a dar possibilidade ao educador,
juntamente com as criancas, altera-las quando for desejado e pertinente pois “A
reflexdo permanente sobre a funcionalidade e adequacdo do espaco e as
potencialidades educativas dos materiais permite que a sua organizagdo va sendo
modificada de acordo com as necessidades e evolugao do grupo.” (ME, 1997, p. 38).
Embora isto fosse interesse da Educadora Cooperante, tal ndo tinha acontecido durante
0 ano letivo em questdo, pois o0 espaco fisico da sala é limitado para o grupo que la
esta, ou seja, para atender as necessidades das criangas com autismo, uma vez que estes
precisam de ter uma area de transicdo das outras salas para esta, 0s espagos sao mais
confinados e a divisdo da sala ndo pode ser modificada, estando um pouco estanque.

De acordo com o Art. 2.° do Decreto-lei (D-L) n.° 5/97 de 10 de fevereiro de
1997, o horario de funcionamento do JI deve ser flexivel, atendendo as necessidades
das familias. Assim sendo, a instituicdo funciona entre as 8:30h e as 18:15h, de
segunda a sexta-feira, decorrendo a componente letiva das 9h as 15h, encontrando-se
as criancas das 8:30 as 9h e das 15h até a hora de encerramento em AAAF (cf.
Apéndice 2).

Nesta instituicdo colaborava uma docente do Departamento de Educacdo Pré-
Escolar, trés assistentes operacionais, tendo sido duas delas destacadas pela Camara
Municipal para apoiar as AAAF e uma destacada pelo Ministério da Educacdo para

apoiar a sala da UEE, e uma docente de Educacao Especial (EE) a tempo parcial.

1.2. Caraterizacao do grupo
“Na educacéo pré-escolar o grupo proporciona o contexto imediato de interacéo

social e de relagéo entre adultos e criangas e entre criangas que constitui a base do
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processo educativo” (ME, 1997, p. 34). Segundo a mesma fonte existem diversos
fatores que podem influenciar o funcionamento do grupo, nomeadamente a sua
constituicao.

O meu estagio desenvolveu-se numa sala que integrava um grupo heterogéneo
relativamente a idade, compreendidas entre os trés e 0s cinco anos. Esse grupo era
composto por vinte criangas, cinco do sexo feminino e quinze do sexo masculino. De
acordo com o Despacho n.° 5048-B/2013, artigo 18.° “as turmas da educagao pré-
escolar que integrem criancas com necessidades especiais de carater permanente, cujo
programa educativo individual o preveja e o respetivo grau de funcionalidade o
justifique, sdo constituidas por vinte criancas, ndo podendo incluir mais de duas
criancas nestas condigdes”. Assim sendo ¢ verificando que das vinte criangas que
frequentavam o JI, oito com PEA, sendo quatro dessas nao-verbais, esta norma ndo se
aplica nesta instituigdo. Estas oito criangas com necessidades educativas especiais de
carater permanente (NEECP) eram apoiadas por uma docente de Educacao Especial.

Para além de ser um grupo heterogéneo comparativamente a idade, este grupo
também era distinto no que diz respeito as suas nacionalidades, possuindo criancas
provenientes de outros paises que ndo Portugal, sendo eles China, Guiné-Bissau,

Senegal, Roménia e Paquistdo. Eram nove criangas no total.

2. Itinerario Formativo

A pratica pedagdgica prolongou-se por doze semanas, entre os dias 11 de marco
e 5 de junho, trés vezes por semana. O periodo de estagio estava dividido em trés fases:
a primeira fase, ou seja, a fase de ambientacéo, de 11 de marco a 10 de abril, estava
reservada a observacdo do contexto educativo e reconhecimento das praticas
educativas da Educadora Cooperante; a segunda fase, a fase de integracéo, de 15 a 30
de abril, destinou-se & entrada progressiva na atuacdo préatica, através da participacao
e dinamizacdo de tarefas e atividades pontuais; e a terceira fase, a fase de
implementacédo, de 6 de maio a 5 de junho, destinada a implementacéo e gestdo de um

projeto pedagogico.
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2.1. Primeira fase — Fase de Ambientacéo
O reconhecimento do contexto educativo onde se esta inserido € indispensavel
e, para isso, recorri, essencialmente, a observacao direta e participante, uma vez que

esta desempenha uma funcéo crucial na prética educativa, pois é fundamental

“Observar cada crianga e o grupo para conhecer as suas capacidades, interesses
e dificuldades, recolher as informacdes sobre o contexto familiar e 0 meio em que as
criancas vivem, sdo praticas necessarias para compreender melhor as caracteristicas
das criangas” (ME, 1997, p. 25).

Procurei perceber como cada crian¢a reagia a determinados impulsos, com o
objetivo de criar uma relacdo proxima e positiva com cada uma e, consequentemente,
pensar em estratégias de intervencdo que conseguissem alcancar a sua atencao e
motivagdo. Esses lagos foram criados de um modo progressivo com o decorrer da
pratica educativa. O contributo que a educadora desde cedo nos facultou, solicitando
a nossa colaboracdo na dindmica da sala, foi portadora também de momentos de
aproximacgédo e relacdo com o grupo. Procurei ainda preservar uma postura de
observadora participante, estando atenta aos pormenores que iam ocorrendo, bem
como a pratica pedagdgica da educadora.

Foi visivel durante toda o estagio que a Educadora Cooperante privilegia o
momento de partilha entre o grupo, valorizando a comunicacao oral e o contributo
individual para beneficio do grupo, recorrendo seguidamente a reforgos positivos
como “Que boa ideia!”, “Muitos parabéns!” entre outros empregues pela mesma,
esperando-se que essas afirmacodes interviessem de forma positiva na relacdo crianga-
educador e consigo propria, pois mesmo sendo estimulos simples, tornam-se muito
importantes na vida de ambos (Lopes & Rutherford, 2001).

Posto isto, é de tamanha importancia que o educador conheca as criangas, as suas
preferéncias, as suas vivéncias, assim como 0 meio em que estdo inseridas, uma vez
que os profissionais desempenham um papel primordial no auxilio ao
desenvolvimento nas criangas do sentido de pertenga a um grupo e de contribuigéo
para a vida do grupo (Katz & Chard, 1997) e s6 desta forma é possivel ao educador
alcancar a origem de interesse de cada crianga, promovendo situacdes de

aprendizagens efetivas e significativas, auxiliando as criancas na realizacdo de
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aprendizagens mais perduraveis, bem como perceber se a crianga se sente bem com o
ambiente criado em seu redor.

Reparei também na forma como as criangas se encontram dispostas no momento
da histdria ou de outra ocorréncia que aconteca na area do tapete, pois as crian¢as mais
velhas sentam-se perto das que sdo portadoras de PEA, sempre com o intuito de
auxiliar quando fosse necessario. Embora nédo tivessem lugares fixos, as criangas
sabiam que teriam de ficar perto das outras que se encontravam a sua responsabilidade,
dando-lhes um cargo de maior compromisso, sendo bem-recebido por elas. O mesmo
acontecia quando se deslocavam em grupo dentro da instituicdo, como ir para a casa
de banho ou para o refeitério.

Em modo de concluséo, a fase de ambientacdo tornou-se Util na medida em que
me foi possivel recolher informacdes que me apoiassem nas fases seguintes, tornando

esta etapa crucial no inicio do estagio e para o desenrolar do mesmo.

2.2. Segunda fase — Fase de Integracdo®

Durante as duas semanas de integracdo percebi que esta fase era uma peca
importante do estagio pois foi-nos possibilitado, a mim e a minha colega de préatica
educativa, planificar e dinamizar algumas intervences bem como colaborar com a
educadora cooperante nas varias sessGes impulsionadas pela mesma. A nossa
intervencdo aconteceu gradualmente, comecando por participar nas atividades
propostas pela educadora, como ocorreu com a prenda para o dia do pai. A prenda para
o dia da mée foi proposta por nés, com a qual a docente concordou com algumas
alteracdes para que ficasse semelhante com a prenda do dia do pai.

No decorrer deste periodo uma das atividades ndo planeadas ocorreu quando o
grupo ficou a nosso cargo, pois a equipa educativa ausentou-se da sala. Visto ter sido
algo espontaneo por parte da educadora, mostrando a confianca que depositava em
noés, propds que léssemos a historia “A descoberta... Da metamorfose da borboleta”.
No meu parecer, a audi¢do da historia foi bem-sucedida, pois as criangas estiveram

atentas e interessadas pela historia, consequéncia da forma como a minha colega se

4 No decorrer deste ponto, bem como no seguinte, falarei na 12 pessoa do plural, uma vez que as
atividades desenvolvidas ao longo do estagio foram realizadas e planeadas por mim e pelo meu par
pedagdgico.
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expressou a ler, conseguindo captar a atencdo de todas as criangas, mantendo-as num
nivel elevado de implicacdo, segundo a escala de Avaliagdo em Educacao Pré-Escolar
— Sistema de Acompanhamento das Criangas® (Portugal & Laevers, 2010) (cf.
Apéndice 3). Depois da analise da histdria sugerimos que desenhassem algo sobre a
mesma. Esta atividade foi proposta como nosso Gltimo recurso, pois as criangas ja se
mostravam cansadas, sendo sinal de que deveriamos mudar de atividade pois “Para
que se produzca un determinado grado de atencion el nifio debe tener un minimo nivel
de vigilancia y de motivacion” (Ferrer, 1992, p. 153).

Demos inicio as nossas atividades planeadas com a chegada de uma carta ao JI.
Ao recebermos a carta teriamos de responder a quem nos tinha enviado,
compreendendo que este podia ser 0 ponto de partida para trabalharmos os Meios de
Comunicacéo, criando assim um mini projeto.

Fizemos uma analise inicial da carta, questionando as criangas da funcéo da
mesma e se era a Unica forma de comunicar, surgindo da parte delas ideias para futuras
atividades. Aproveitando essas opinides e com a ajuda do grupo, comegamos por

planificar uma atividade futura, uma vez que

“A ideia central ¢ que as atividades planeadas diariamente devem contar com a
participacdo ativas das criancas, garantido as mesmas a construcdo das nocGes de
tempo e de espago, possibilitando-lhes a compreensdo do modo como as situagdes
sociais sdo organizadas e, sobretudo, permitindo riscas e variadas interagdes sociais”

(Barbosa & Horn, 2001, pp. 67-68),

acabando por ser elaborado um cartaz da comunica¢do com as varias formas de
comunicar, através do telefone, do computador, da televisdo ou de gestos, onde no
nosso caso é usada a Lingua Gestual Portuguesa (LGP)®. Este cartaz conduziu-nos a
outra sessdo que teriamos nessa semana, uma ida a outro JI, que é frequentado por

criangas portadoras de deficiéncia auditiva e que utilizam a LGP para comunicarem

% Sistema de Acompanhamento das Criangas (SAC) (Portugal & Laevers, 2010, p. 74) ”é um
instrumento de apoio a pratica pedagogica que procura agilizar a relagdo entre as praticas de
observag¢do, documentagdo, avaliagdo e de edificagdo curricular” tendo por base num ciclo continuo
de observacao, avaliagdo, reflexo e acéo, considerando o bem-estar, implicacdo, aprendizagem e
desenvolvimento das criancas.

 No JI é comum o uso de LGP com as criangas co PEA nio verbais.
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visto que é a lingua usada pela maioria dos surdos portugueses (Amaral, Coutinho, &
Martins, 1994). Nessa deslocacdo ao JI assistimos a uma aula com uma técnica de LGP
(cf. Apéndice 4), e por isso consideramos pertinente, antes da nossa deslocacédo para o
encontro, contar as criangas uma historia relacionada com o assunto, sendo gque nessa
historia existiam alguns gestos no decorrer do texto. As criangas gostaram muito da
experiéncia com a técnica de LGP, bem como do convivio com as outras criancas.

Na continuidade do mini projeto, respondemos a carta com as observacoes
transmitidas pelo grupo e fomos entregd-la nos correios (cf. Apéndice 5).
Aproveitdmos a nossa ida ao estabelecimento publico e recolhemos revistas e panfletos
que nos disponibilizaram, onde se encontravam varios meios de comunicagdo e, com
essas revistas as criancas fizeram recortes e colagens desses mesmos meios, criando
um mini cartazes individuais.

Numa reflexdo ulterior, posso afirmar que uma das coisas que correu mal,
relativamente ao mini projeto supracitado, foi o facto de se ter demorado muito tempo
para responder a carta, visto que nos deveriamos ter focado e respondido mais cedo a
mesma, pois tinha sido o0 nosso ponto de partida e ficou um pouco esquecida, 0 que se
tornou mais dificil depois quando retomamos a exploracdo da carta pois nem as
criangas nem nos nos recorddvamos do seu conteudo.

Nesta mesma fase foi desenvolvido um exercicio de investigacdo que sera

esmiucado na parte |1, capitulo 111 deste relatorio.

2.3. Terceira fase — Fase de Implementacéo

No periodo final do nosso estagio, tivemos a oportunidade de implementar um
projeto pedagogico, projeto esse que foi intitulado de “Os nossos paises”.

Nos pontos seguintes irei debrucar-me sobre a definicdo do projeto, o seu

desenvolvimento e posterior divulgacdo e avaliacdo do mesmo.

2.3.1. Fase | — Definicéo do Projeto

Como Katz e Chard (1997, p. 3) definiram “Um projeto é um estudo em
profundidade de um determinado topico que uma ou mais criancas levam a cabo.
Consiste na exploragdo de um topico” que “podera prolongar-se por um periodo de

dias ou semanas”. O tema escolhido surge ou de uma questao ou de um comentario de
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alguma criancga, sendo elas que ditam o assunto, podendo ser interessante para todas
ou para um pequeno grupo especifico (op. cit.) e 0 nosso projeto surgiu hum dos
momentos de cangao do “bom dia”; uma crianca sugeriu que cantdssemos em chinés
(mandarim) e perguntou a outra de nacionalidade chinesa como se dizia “bom dia”, ao
que ele respondeu “ni hdo”. Essa curiosidade prolongou-se as restantes linguas
diferentes na sala, como foi o caso do paquistanés “Salaam Aleikum” (allull aSile),
Vimos entdo que seria uma boa oportunidade para comegar um projeto’.

Como referi anteriormente, uma das carateristicas da pedagogia de projeto € que
ndo é obrigatoria o envolvimento de todas as criangas. Participa quem se interessar
pelo tema, pois como referem Vasconcelos, Katz, Ruivo, & Silva (1998) o projeto
devera apenas envolver o grupo que esta interessado posto isto, comegamos por reunir
0 grupo que se tinha mostrado curioso com este tema, partilhando ideias uns com os
outros, dando prosseguimento a chuva de ideias.

Depois de organizadas as ideias criamos uma primeira teia, uma vez que este tipo
de planificacdo proporciona a concecdo de abordagens pedagdgicas que relacionam
varias areas do curriculo de formas especificas para cada grupo (Spodek & Saracho,
1998) e permite que a aprendizagem das criancas siga varias direcGes a partir de um
ponto de interesse (op. cit.). Nessa teia constava a informagdo que as criangas
tencionavam saber, bem como aquilo que ja sabiam, como por exemplo “Os chineses
comem com pauzinhos”, “Os nossos amigos tém nomes diferentes” € “Sabemos dizer
“bom dia” em chinés”. (cf. Apéndice 6). “Estas questdes revelam a que niveis a
crianga necessita de produzir o seu saber. Em vez de corrigir, o educador incorpora
tais factos na futura pesquisa das criangas. Escuta sugestdes, ajuda a formular ideias.”
(Vasconcelos, Katz, Ruivo, & Silva, 1998, p. 140). Esta teia foi elaborada sobre papel
de cenério, uma sugestdo dada pelas criangas, permitindo que a sua visualizacéo fosse
mais clara para todos. Foi pedido as criancas que desenhassem a informacao que ja
sabiam sobre o tema, para que percebéssemos realmente em que ponto estava o
conhecimento delas; para a parte do que queriam saber, elegemos escrever frases. Apos
a elaboracdo da teia, nés, adultos, lemos as criancas o produto final para que estas

percebessem o que tinham feito e fixamo-la na sala de atividades para que estivesse

7 Este projeto foi ao encontro do plano da educadora, pois este seria um dos topicos que tinha
destacado devido a multiculturalidade presente na sala.
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sempre presente, pois “A pratica democratica da organizagdo partilhada por todos
institui-se em conselho de cooperacdo. E abrange toda a vida na escola (ou jardim de
infancia) desde os atos de planeamento das atividades e dos projetos a sua realizacéo

e avaliag¢@o cooperante” (Niza, 2013, p. 146).

2.3.2. Fase Il — Desenvolvimento do Projeto

Depois da construcdo da teia e de uma anélise sobre os pontos abordados na
mesma, decidimos que 0 passo seguinte seria a pesquisa sobre cada questao. Tentdmos
dividir tarefas por todos os elementos, para que todos participassem, realizando coisas
diferentes, como é dito por Vasconcelos, Katz, Ruivo e Silva (1998) por maior que
seja 0 grupo interessado, ndo € necessario que todos realizem as mesmas atividades,
desde que o trabalho desenvolvido por cada seja benéfico para todo o conjunto.

Para esta fase do projeto, procuramos incluir a familia, posto que a familia e a
instituicdo de educacdo pré-escolar sdo dois contextos que colaboram para a educagdo
da mesma crianca (ME, 1997). Mas foram varios os obstaculos que encontramos, um
deles foi 0 caso da comunicacdo com a mesma, que era praticamente inexistente tanto
pela falta de interesse por parte destas ou pela lingua, pois muitos pais ndo sabiam falar
a lingua portuguesa. Assim sendo, as pesquisas necessarias originalmente foram feitas
no JI, através dos meios de que dispinhamos, que a meu ver eram escassos € citando
Zabalza (1998, p. 42) “¢é preciso reconhecer que ndo podem ser esperados grandes
milagres de iniciativas baseadas na “boa vontade” e no “esfor¢o” das pessoas
encarregadas de implementa-los, mas sem que elas recebam os meios suficientes para
desenvolve-los dignamente”.

O recurso a internet foi a nossa primeira via, onde um pequeno grupo pesquisou
como eram as bandeiras dos outros paises, visto ser uma das questdes que queriam
saber. Apresentaram aos restantes colegas as imagens que encontraram e, a posteriori,
pedimos que desenhassem as bandeiras; uns elementos pintaram com lapis de cores,
outros fizeram colagens com pedacos de papeis (cf. Apéndice 7). Com a execugdo
desta atividade, sentimos necessidade de criar uma segunda teia, onde seria colocado
0 que descobrimos, o0 recurso que utilizamos e o resultado. Esta teia foi preenchida
sempre que concluiamos uma das questBes, ou seja, sempre que procediamos a

pesquisa e alcangavamos o resultado, acrescentavamos na teia.
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Seguidamente, o grupo usou um globo para procurarem os paises de onde eram
oriundas todas criancas da sala (cf. Apéndice 8). Como ja conheciam os continentes,
comecamos por identifica-los, para depois Ihes indicarmos onde se situava cada pais.
Mostramos ainda as criancas que existem outras formas de representar o mundo,
através de um planisfério que levamos até a sala e usamos esse planisfério para
identificar os paises com pioneses, bem como corresponder cada crianga ao seu
respetivo pais (cf. Apéndice 9).

O topico que trabalhamos em seguida foi o da roupa, isto porque uma crianca
chinesa e uma paquistanesa tinham levado para o JI trajes tradicionais do seu pais (cf.
Apéndice 10). Neste tdpico tivemos a colaboracdo dos pais, pois sem eles ndo
poderiamos ter mostrado as outras criangas como eram 0s trajes dos outros paises e
como refere Vasconcelos (2000) é importante que a parceria entre a familia e a
instituicdo educativa seja estimulada para que a familia possa participar neste processo
educativo, sendo esta participagdo uma mais-valia dado que melhora a qualidade
educativa. Tivemos especial atencdo em referir ao grupo que o traje que as criangas
nos apresentavam eram especiais para quadras festivas, ndo usando no seu dia a dia.

Foi lida a historia “O cabelo de Lélé”. Numa analise pos leitura pude concluir
que a leitura tinha despertado a atencdo da maioria das criangas, pois sabiam de que se
tratava a histdria, contudo houve algumas que ndo se manifestavam ou porque sao mais
envergonhadas ou mesmo porque nao estavam entusiasmadas. Pode ter sido culpa
minha, que ndo 0s consegui cativar a todos por ndo me expressar corretamente ou
porque o contedo da histéria ndo era do seu interesse. Posteriormente, realizaram
desenhos, onde cada um criava a sua Lelé, a forma como a viam, havendo aspetos
comuns em todas as criagdes, como o cabelo encaracolado, preto e muito longo e a cor
da roupa, colorida (cf. Apéndice 11). Surgiu entdo a necessidade de criar as roupas que
tinham sido apresentadas até a data. Comegaram por dizer “Podemos coser, mas
ninguém sabe coser, entdo pedimos a A%, ela sabe “. Desenharam entio um esbogo
dos fatos para que a auxiliar se conseguisse guiar na construgdo do mesmo (cf.
Apéndice 12, figuras n.° 20 e 21). Esta ideia ndo foi em frente pois em conversa com

a minha parceira de pratica vimos que ndo seria 0 mais viavel e cabe ao educador

8 Uma das auxiliares existente na instituicao.
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orientar as criancas de forma a encontrarem outras maneiras que precisam para
progredirem nos seus projetos (Vasconcelos, 2012). Foi discutido com o grupo de
trabalho ao que compreenderam e sugeriram que usassemos entdo os retalhos de
tecidos® que tinhamos e criarmos nos os modelos fazendo, seguidamente, colagens no
papel (cf. Apéndice 12, figuras n.° 22, 23, 24 e 25).

Foi interessante ver a capacidade que as criancas tém em encontrar solucgdes para
as suas dificuldades, isto porque ao construirem o fato chinés repararam que este tinha
dragdes e que os tecidos que estavam a usar nao tinha, decidiram entdo usar um tecido
com barcos e fazer desses barcos os dragdes e ainda desenhar alguns dragbes com
canetas. Uma crianga mais nova estava com dificuldade em cortar os tecidos e mostrei-
Ihe interesse em ajuda-la, explicando-lhe uma forma mais facil de cortar, seguindo ela
0 meu conselho, tal como refere Vygotsky (1978, cit. in Kail, 2004, p. 239) “as
criancas raramente evoluem muito no rumo do desenvolvimento quando seguem
sozinhas; progridem quando andam de maos dadas com um parceiro que é um
especialista.” O que se procurou fazer foi andaimar esta crianca, dando-lhe suportes
para que conseguisse operar na zona de desenvolvimento proximal. Esta zona de

desenvolvimento proximal é

“o ponto além do qual um individuo ndo pode funcionar sozinho, mas sim com
o suporte de outros (...) propiciados pelos mais maduros que funcionam como
“andaimes”, permitindo a elas funcionarem e aprenderem novas competéncias que sao

entdo integradas ao seu repertorio” (Spodek & Saracho, 1998, p. 77).

Assim € de salientar que sera com este “scaffolding” que “aquilo que esta situado
na zona de desenvolvimento imediato em um estagio de certa idade realiza-se e passa
ao nivel do desenvolvimento actual em uma segunda fase” (Vigotski, 2001, p. 331).

Trabalhamos ainda a questdo da escrita, onde foi pedido aos pais oriundos de
outros paises que escrevessem palavras na sua lingua, palavras essas que tinham sido
escolhidas pelas criancas, e a irma de uma crianga chinesa disponibilizou-se para ir até
ao JI conversar com o grupo (cf. Apéndice 13). Mais uma vez, a colaboracdo das

familias foi fundamental para o desenrolar do projeto como ja referi anteriormente,

% 0 JI dispde de algumas amostras de tecidos que foram disponibilizados por uma loja da baixa da
cidade e que sdo para trabalhos ou outra coisa necessaria.
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uma vez que a familia e a escola tém um papel principal e decisivo na educacéo infantil
(Pérez & Calzada, 1992), visto que ambas trabalham para o bem-estar da crianca,
devem trabalhar em unissono. As criangas desenharam as palavras que tinham sido
pedidas as familias que escrevessem na sua lingua (cf. Apéndice 14) e, posteriormente,
construiram quadros com as palavras dos diversos paises.

O altimo topico trabalhado relacionado com o projeto foi a comida, onde uma
crianca chinesa levou para o JI hashi'® que usa para comer visto que s&o especiais, para
iniciantes, arranjamos arroz e hashi e as criancas puderam experimentar os dois
modelos e perceber se era ou ndo complicado comer com hashi (cf. Apéndice 15).
como as criangas se mostraram interessadas em saber também a comida tradicional
dos outros paises, usaram a internet para pesquisarem e, a posteriori, cada crianca ficou

encarregue de desenhar um prato descoberto (cf. Apéndice 16).

2.3.3. Fase 111 — Avaliacdo / Divulgacao do Projeto

Nesta fase foi realizado a divulgagdo do projeto, bem como uma
avaliacdo/reflexdo do mesmo.

A divulgacdo do projeto € 0 momento que as criancas tém para partilharem com
0s outros, sejam colegas, comunidade educativa ou familiares, tudo aquilo que
alcancaram, promovendo um sentimento de orgulho pelo sucesso conseguido por
todos os membros que se envolveram no projeto, desde criangas a adultos. Deste modo,
enguanto umas ficaram responsaveis pela elaboracdo dos convites (cf. Apéndice 17)
para os familiares, outras ajudavam-nos a afixar os produtos finais pela sala de
atividade.

Agquando da chegada dos convidados, estes eram guiados pelas criancas pelas
diversas estacOes onde se encontravam os trabalhos (cf. Apéndice 18). Consideramos
que fazia sentido que fossem as criangas a apresentar as pessoas todo o trabalho
desenvolvido uma vez que o projeto tinha sido, essencialmente, realizado por eles e
era um meio de Ihes dar responsabilidade, dando-lhes esse papel relevante, também
para se sentirem orgulhosos por mostrar o resultado do seu empenho e dedicacéo.

Esta divulgacdo foi menos conseguida uma vez que existiram alguns

contratempos, uns que podiam ter sido evitados como a organizacao do grupo, uma

10 Nome dado aos talheres (paus) usados na cultura chinesa.
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vez que estavam todas as criancas ao mesmo tempo a falar e a circular pelo espaco,
outros ndo estavam ao nosso alcance, como a sesséo ter sido interrompida varias vezes
por outros profissionais que quiseram falar com 0s pais uma vez que se encontravam
pela instituicao.

Ao mencionar a divulgacao, ndo posso deixar de referir a avaliacdo, que reflete
as aprendizagens das criangas, bem como a participagdo do grupo e as investigagoes
realizadas. E importante a avaliagio de um projeto desenvolvido visto ser “util que as
criancas e o professor reflitam sobre as capacidades, as técnicas, as estratégias e 0s

processos de exploracéo que as criangas utilizaram.” (Katz & Chard, 1997, p. 258).
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SECCAO B - ENSINO DO 1.° CICLO DO ENSINO
BASICO!

11 No sentido de facilitar a leitura do documento, a partir deste momento ao mencionar a palavra
aluno(s), referir-me-ei a aluno(s) e aluna(s), bem como professor(es), para a professor(es) e
professora(s). Pretendo com esta nota salvaguardar a diferenciacdo de género no presente relatério
final.
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1. Contextualizacdo!?

A Escola Bésica do 1.° Ciclo do Ensino Béasico (CEB) onde decorreu a minha
pratica educativa pertence ao concelho de Coimbra, situada numa localidade na zona
periférica da cidade.

O agrupamento onde esté inserida a escola engloba dez JI’s, dezoito escolas de
1.° CEB, duas de 2.° e 3.° CEB e uma escola secundéria, fazendo um total de vinte e
uma instituicdes de ensino. Estao inscritos no agrupamento 1532 alunos, 134 dos quais
com NEECP.

1.1. Caraterizacao e Organizacao da instituicéo

Esta instituicdo € composta por quatro professoras titulares, uma professora de
apoio educativo, quatro professoras das Atividades de Enriquecimento Curricular, uma
assistente operacional, uma funcionéria dispensada pela Associacao de Pais, que faz a
Componente de Apoio a Familia e assegura a hora de almogo das criangas e uma
monitora das Atividades de Tempos Livres.

As instalacOes da escola pertencem ao plano dos centenarios, que remonta ao
periodo do Estado Novo, onde ainda € visivel, na entrada, dois portdes e um muro que
faziam a separacdo dos alunos do sexo masculino do sexo feminino.

O edificio é constituido por rés do chédo e 1.° andar. No rés do chdo encontram-
se duas salas de aula, do 2.° e do 3.° ano; dois halls de entrada um deles é usado para
0 ATL e o outro serve de acesso para as salas de aula; a cozinha, que é comum ao
refeitdrio; as casas de banho, separadas por sexo, havendo uma para o pessoal docente;
um telheiro, usado como espaco de recreio em dias de chuva, limitando as criangas a
um espacgo mais reduzido. No 1.° andar localiza-se outra sala de aula, do 4.° ano, e uma
pequena divisdo que € usada, geralmente, para receber os encarregados de educacéo e
para apoio escolar. Dado o espaco limitado existente, a estrutura original do imovel
ndo tem salas disponiveis para todas as turmas, tendo sido colocado no espaco exterior
um monobloco que é usado como sala de aula do 1.° ano.

O espaco exterior, pavimentado com cimento, tem um campo de futebol que

ocupa grande parte do espaco, obrigando, mesmo aqueles que ndo pretendem jogar

12 Informacéo extraida segundo o Projeto Educativo em vigor.
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futebol, a brincarem naquela zona, congestionando-a, colocando em risco a seguranca
dos alunos. Em dias chuvosos, esse espaco fica interdito, concentrando os alunos no
telheiro ou no hall. 13

Todas as salas de aula, bem como o hall onde funciona o ATL, estdo equipadas
com computadores ligados a internet, livros e jogos didaticos. Para além disso, no
inicio deste ano letivo, a associagdo de pais ofereceu projetores para as quatro salas de
aulas que estdo ligados aos computadores, permitindo aos professores usarem as novas
tecnologias nas suas aulas.

O horério letivo das turmas de 1.° CEB que frequentam esta instituicdo, inicia as
9h00 e termina as 16h00, havendo ainda as Atividades de Enriquecimento Curricular
das 16h30 as 17h30 (cf. Anexo I).

1.2. Caraterizacao da sala de aula

De acordo com Oliveira-Formosinho (2011), o espago deve ser organizado com
vista a aprendizagem, devendo despertar bem-estar, alegria e respeitar os interesses e
as vivéncias das criancas e da restante comunidade.

A sala de aula da turma onde estagiei € bem iluminada com luz natural, em
virtude das largas janelas da sala. Na parede oposta a das janelas, estdo placards em
corticite, onde sdo afixados trabalhos elaborados pelos alunos, do mesmo modo que
alguns materiais didaticos. Esta sala dispde de uma quadro negro, uma tela de projecéo,
bem como de um projetor que se encontra ligado a um computador. Existem trés
armarios de arrumacdes, sendo um deles usado para colocar os dossiés individuais,
onde a turma arquiva os trabalhos realizados ao longo do ano, tal como as folhas onde
registavam o sumario das aulas. Os dossiés individuais permitem que a avaliacédo seja
um processo continuo, dando ao professor possibilidade de (re)ver a evolucéo de cada
aluno (Alvarenga & Araujo, 2006).

Segundo a docente, a disposicdo das mesas da sala é alterada no inicio do ano
letivo sofrendo alteragdes apenas quando alguma atividade assim o exige. Por vezes
sdo afastadas algumas mesas e cadeiras em momentos que exigem maior

movimentacdo, como expressdo dramatica. As mesas, de dois lugares, encontram-se

13 Este tema sera abordado no decorrer deste relatério sendo a experiéncia-chave transversal as duas
vertentes.
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assim dispostas em trés filas, havendo um corredor entre elas. A secretaria da
professora estd colocada perto do quadro, de forma a ter uma visdo sobre a sala e, ao
mesmo tempo, sobre o quadro, como referenciou a mesma (cf. Apéndice 19).

Visto que se trata de um edificio ja antigo, embora esteja em bom estado de
conservacao, e dada a sua localizacdo, as divisdes tornam-se muito frias no inverno e
para assegurar o aquecimento, todas as salas tém ao seu dispor salamandras a lenha e

termoventiladores.

1.3. Caraterizacao da turma

A turma do 4.° ano é constituida por dezassete alunos — seis raparigas e onze
rapazes. As suas idades estdo compreendidas entre 0s nove e 0s dez anos e todos, a
excecao de um aluno, frequentaram a mesma turma e a mesma escola desde o 1.° ano
de escolaridade. Este aluno, embora tenha integrado a turma no 3.° ano, adaptou-se
com normalidade.

No que toca as aprendizagens, cinco alunos — duas raparigas e dois rapazes —
demonstram dificuldades, principalmente ao nivel do Portugués e da Matematica,
embora apresentem, em média, resultados positivos. Um dos rapazes tem inclusive
apoio de uma professora de apoio educativo.

De um modo geral o comportamento da turma é bom, tendo apenas um caso que
suscite maior intervencdo. Trata-se de uma aluna que revela um comportamento
complexo, manifestando dificuldade em se relacionar com 0s colegas, e em se

autocontrolar, com atitudes impulsivas. Encontra-se medicada para hiperatividade.

1.4. Orientadora Cooperante — Praticas Pedagogicas

No que toca as estratégias pedagdgicas adotadas, a professora titular, tanto
quanto possivel, estabelece contactos regulares com os encarregados de educagdo bem
como com a Psicologa do Agrupamento que acompanha a aluna com hiperatividade.

Em termos de teorias pedagogicas, opta por usar estratégias de diferentes
correntes, imperando, contudo, 0 método expositivo e transmissivo. Em diversas
questdes organizacionais de sala de aula, percebe-se a influéncia do Movimento da
Escola Moderna (MEM) nomeadamente, a lista de aniversarios dos alunos, a

distribuicéo de tarefas (apagar o quadro, recolher dossiés, entre outras) e um conjunto
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de regras, bem destacadas na sala de aula, que regulam o comportamento e atitudes
dentro e fora dela. O seu cumprimento é verificado e registado com o preenchimento
da folha de auto e heteroavaliacédo diarias, que cada aluno preenche no final de cada
dia, num momento de reflex&o coletivo.

A cada dois meses, em reunido de grupo de 4.° ano, onde a professora cooperante
é responsavel, sdo definidos os contetdos a lecionar. A partir desta planificacdo, a
docente organiza uma outra semanal, pela qual orienta a sua acdo. Ao longo da sua
pratica preocupa-se em transmitir feedback aos alunos do seu desempenho, de modo a
que estes tenham oportunidade de corrigir e melhorar competéncias e atitudes. Para
além deste feedback, a avaliagdo transmite igualmente uma preciosa informag&o sobre
a aprendizagem dos alunos e para tal a docente recorre a avaliacdo direta e a fichas de
avaliacdo.

Para além destas medidas, adota também outras medidas, tais como*:

e Estabelecimento de tutoriais entre pares;

Formulacdo coletiva de regras, deveres e direitos no meio escolar;

e Responsabilizacdo dos alunos pelo cumprimento das regras definidas;

e Distribuicéo de tarefas de sala de aula pelos alunos;

e Abordagem dos conteudos relacionados com o saber, baseando-se em
situacOes problematicas e em metodologias de envolvimento dos alunos
na construcao ativa das suas aprendizagens;

e Organizacdo de atividades de sentido corporativo, orientadas para a troca

de saberes, e promotoras de autonomia, responsabilidade e criatividade

dos alunos, através de projeto de sala de aula e outras situagdes de
aprendizagem que possam surgir;

e Recurso a atividades de autoavaliacéo e de heteroavaliacéo.

14 Informacéo extraida do PCT em vigor.
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2. ltinerario Formativo

A pratica pedagogica decorreu entre 19 de outubro de 2015 e 27 de janeiro de
2016, trés vezes por semana (segundas, tercas e quartas-feiras). O periodo de estagio
foi distribuido por duas fases: a primeira fase, de 19 de outubro a 6 de novembro de
2015, destinada a observacdo e integracdo no contexto educativo, bem como o
reconhecimento das praticas educativas da professora cooperante e participacdo e
dinamizacdo de tarefas pontuais; a segunda fase, de 9 de novembro de 2015 a 27 de
janeiro de 2016, reservada a intervencdo. Esta fase subdividiu-se em dois periodos
distintos: primeiro, a intervencao diaria de todos os constituintes de grupo de estagio;
em segundo, a intervencdo individual, em que cada elemento de estagio estava

responsavel pela dinamizacdo de uma unidade curricular por semana.

2.1.Primeira fase — Fase de Observagéo®

Como mencionado anteriormente, a fase de observacdo decorreu de 19 de
outubro a 6 de novembro de 2015, no periodo total de trés semanas.

Tendo em conta que a observacdo € um meio precioso no inicio de uma
intervengdo pedagogica (Dias, 2009), uma vez que fornece “os dados empiricos
necessarios a posteriores analises criticas” (op. cit., p. 176) foi nesse sentido que
desenvolvi esta primeira fase, observando o contexto educativo, com incidéncia nas
praticas da professora e, especialmente, nas particularidades da turma.

No primeiro contacto com a turma, pude aperceber-me de que se tratava de
criancas, no geral, trabalhadoras, empenhadas em querer aprender mais, apresentando
um nivel de aprendizagem proveitoso que respeitavam as regras impostas.

Em relacéo a pratica da professora, era notoria a preocupacéo que apresentava
com o nivel de aprendizagem individual dos alunos, ja que cada um tem o seu ritmo
de aprendizagem, uns com mais dificuldades, outros com menos, respeitando esse
tempo, bem como do seu bem-estar emocional, tentando sempre conversar com
alguma crianca quando lhe suscitava algum comportamento irregular, pois é quem

melhor conhece a turma.

15 No decorrer deste ponto, bem como nos seguintes, sempre que falar na 1.2 pessoa do plural refiro-
me ao grupo de estagio, composto por mim e por mais duas colegas.
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Embora a fase referenciada se destinasse apenas a observacdo, a Orientadora
Cooperante solicitou que a intervencdo comegasse na segunda semana de préatica
educativa, para que eu e as minhas colegas de estagio tivéssemos uma entrada gradual
na intervencdo, sendo que seria este o primeiro contacto neste nivel de ensino,
adaptando-se também ao papel de professor antes da intervencao pedida.

Assim sendo, elaboramos a planificacdo de uma atividade para Expressao
Plastica (cf. Apéndice 20, quadro n.° 11), sugerindo a construcdo de mascaras alusivas
a época festiva que se aproximava (cf. Apéndice 20, figura n.° 41), com o parecer da

Orientadora Cooperante.

2.2.Segunda fase — Fase de Intervencgéao

Esta fase teve inicio a 9 de novembro de 2015, terminando a 27 de janeiro de
2016. Para esta etapa, pretendia-se que o grupo de estagio interviesse atraves da
elaboracio de planificactes e da lecionacgdo das diferentes unidades curriculares®®.
Principiou-se esta intervencdo diariamente com todos os constituintes do grupo de
estagio, passando depois para a intervencdo individual, em que cada elemento de
estagio ficava responsavel pela dinamizacdo de uma unidade curricular por semana.

Sabendo que um professor precisa de planificar a sua acéo, as planificacdes
concretizadas foram elaboradas em corporacdo com as minhas colegas de préatica
educativa, bem como com a colaboracdo da Orientadora Cooperante e do Professor
Orientador de Estagio. De acordo com Dias (2009), o ato de planificar envolve a
reflexdo e o planeio de intervengdes que sejam coerentes e significativas para o aluno,
e, tanto a Orientadora Cooperante como o Professor Orientador, possuem mais
conhecimento e experiéncia que noés, resultantes das suas longas carreiras
profissionais, sendo uma mais valia para a nossa pratica este trabalho cooperativo (cf.
Apéndice 21).

Uma das preocupacdes ao conceber as planifica¢Oes era a de criar atividades que
permitissem aos alunos concretizar experiéncias de “aprendizagens ativas,

significativas, diversificadas, integradas e socializadoras” (ME, 2004, p. 23).

16 As Unidades Curriculares em causa sdo: Portugués, Estudo do Meio, Matemética, Expressdo
Dramatica, Fisico-Motora, Plastica, Musical, Apoio ao Estudo e Educacdo para a Cidadania.
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Para além das planificages, recorreu-se muitas vezes a materiais concretos que
proporcionassem uma melhor compreensdo dos conteldos em estudo por parte dos
alunos, muitas vezes construidos por nos (cf. Apéndice 22), e as Tecnologias da
Informacéo e da Comunicacdo. Ndo nos queriamos focar no uso excessivo do manual
escolar, muitas vezes por apresentar lapsos cientificos e ndo s6, podendo dar
oportunidade a turma de experienciar outros meios de aprendizagem.

As Tecnologias da Informacéo e da Comunicacdo foram um aliado que fez parte
das nossas praticas, enriquecendo o processo de ensino-aprendizagem. Visto que nos
deparamos com uma geracéo tecnoldgica, fazia sentido aprender com o auxilio destes
materiais. Usou-se programas como o PowerPoint (cf. Apéndice 23), Emaze e Prezi
para apresentacGes ou visionamento de videos. No caso da Unidade Curricular de
Matematica, em que a abstracdo bem como o esforco mental é maior, usamos
ferramentas como as plataformas “Hypatiamat” e NLVM (National Library of Virtual
Manipulatives) (cf. Anexo II) que séo plataformas online com recursos matematicos e
que ajudam a atenuar a abstracdo aludida antes, tornando-a mais concreta e
possibilitando um melhor entendimento.

O entusiasmo, a motivacao e a concentracdo foram visiveis quando se recorria a
estes recursos, mas também foram despertados com atividades Experimentais, como
foi o caso de uma atividade realizada com o intuito de extrair o ADN de uma banana
(cf. Apéndice 24). Este tipo de atividades sdo importantes para a formacao dos alunos
pois permitem-lhes ter conhecimento do meio fisico que os rodeia, ndo apenas por
lerem nos livros ou enciclopédias mas porque podem experimentar na prética,
reforcando competéncias cientificas necessarias na sociedade atual. Neste sentido, e
como refere Pereira (1992), a escola deve proporcionar a crianca agdes que ajudem a
compreender os fendmenos e acontecimentos que fazem parte 0 mundo fisico e social
no qual estdo inseridos.

Uma outra estratégia usada foi a aprendizagem cooperativa, com a qual nao se
pretendia apenas fazer um trabalho de grupo, mas também, e principalmente,
desenvolver a cooperacdo entre colegas, 0 espirito de entreajuda, o saber ouvir e
respeitar a opinido dos outros, ndo esquecendo a aquisicdo de conhecimentos,
concordando com Lopes e Silva (2008, p. 6) quando dizem que a aprendizagem

cooperativa permite as criangas desenvolver competéncias cognitivas e sociais. A
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constituicdo dos grupos ndo era feita sempre da mesma forma: umas vezes eram 0s
alunos que escolhiam os pares, outras eramos nos, para incrementar os objetivos
previamente aqui referidos.

Como enunciado no ponto 1.4 desta sec¢éo, a docente titular da turma realizava
aauto e heteroavaliagdo diaria com os alunos, sendo um dos aspetos avaliados a leitura,
quando esta se realizava. Posto isto, sentimos necessidade de criar uma tabela (cf.
Apéndice 25) mais detalhada para que nos fosse mais facil o preenchimento da ficha
de avaliacdo, da mesma maneira que nos permitisse dar o feedback aos alunos sobre a
sua leitura, ja que identifica onde os alunos tém mais dificuldades e reforca a sua
aprendizagem (Gronlund, 1985).

Subsequentemente a nossa préatica educativa, era realizado uma reflexao semanal
em conjunto com a professora, onde refletiamos sobre os trés dias de estagio,
apontando o que tinha corrido menos bem para poder melhorar futuramente, o que
deveriamos continuar a fazer, pois como referem Alarcdo e Roldao (2008) a reflexdo
faz-nos questionar sobre as praticas que temos. Distribuiamos ainda os contetidos que
seriam lecionados na semana seguinte.

Durante esta fase de estagio, tivemos a oportunidade de incrementar um projeto
pedagdgico, cujo nome foi “A violéncia ndo compensa”.

Nos pontos seguintes sera expresso qual a questdo impulsionadora do projeto, 0

seu desenvolvimento e, por fim, a divulgacao e avaliacdo do mesmo.

2.2.1.1. Fase | — Definicdo do Projeto

Mateus (2011, p. 3) define o trabalho de projeto como “uma metodologia
investigativa centrada na resolucdo de problemas pertinentes e reais”. Herndndez
(1998; 2000, cit. in Girotto, 2006) refere que 0s projetos representam uma nova atitude
pedagdgica, coerente com uma nova maneira de compreender e vivenciar todo o
processo educativo de forma a responder a desafios da sociedade atual. Leite e Santos
(2004) referem ainda que esta metodologia pretende interceder sobre os problemas
identificados e foi de uma situacao de conflito que surgiu a ideia do projeto.

Agquando da chegada a escola, presenciou-se uma situacdo de tenséo entre 0s
alunos da turma e as funcionarias da instituicdo. Segundo os relatos dos intervenientes,
eram recorrentes as repreensdes as criangas face ao seu comportamento durante os
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intervalos. Aos olhos dos adultos, tanto os que laboram na instituicdo como o0s
pais/encarregados de educacdo, estes manifestavam brincadeiras perigosas e violentas
que colocavam a integridade fisica dos colegas em causa. Posto isto, na segunda
semana de estagio, as auxiliares da escola convocaram uma reunido com todos 0s
alunos no intervalo, para que discutissem sobre 0 assunto em questéo, pois como refere
Blaya (2008, cit. in Barros (2010, p. 41), “O meio escolar pode criar, cristalizar ou
agravar conflitos, suscitando comportamentos violentos, como pode desempenhar um
papel importante na prevencao da violéncia e da delinquéncia, pois € um lugar de
socializacdo” e “A cultura organizacional de cada escola pode, ou ndo, favorecer a
aprendizagem, a melhoria e a mudanga” (op. cit.) e do ponto de vista dos adultos
envolvidos era importante que se resolvesse o dilema. Desta forma, considerou-se
pertinente intervir nesta situacdo problematica, recorrendo ao trabalho de projeto, de
maneira a envolver os alunos na resolucdo dos seus proprios problemas
comportamentais, visto que estes manifestaram vontade e interesse em alterar esta
situacdo e tornar o ambiente escolar mais harmonioso.

Posteriormente, no dia 17 de novembro de 2015, iniciamos um didlogo com o0s
alunos sobre o tdpico — violéncia nas escolas. Vieira e Vieira (2005, p. 23) realcam
que “uma discussdo denota uma troca de ideias com aprendizagem activa e
participagdo de todos” e era isso que pretendiamos, ouvir a opinido de todos os alunos
da turma. Ao longo da conversa foram registadas no quadro negro as ideias pré-
concebidas dos alunos que foram complementadas com aquilo que se pretendia
descobrir. Foi pedido aos alunos que transcrevessem para uma folha do dossié as ideias
que estavam no quadro para que eles pudessem ficar com o registo das mesmas em sua
posse. Foi desta conversa que surgiu o nome do projeto “A Violéncia nao Compensa”,
proposta por um aluno e com a qual a restante turma concordou. Desta reflex@o
resultou a teia de conceitos exibindo os pontos que nortearam o desenvolvimento do
projeto (cf. Apéndice 26). “A partir desse planejamento, havera um detalhemento por
parte do professor, definindo objetivos, organizando atividades e os materiais e, em
seguida, desenvolvendo o projeto em conjunto com as criangas” (Girotto, 2006, p. 38).

Por ser um tema delicado, complexo e que carece de uma atuacao permanente e
prolongada ao longo do tempo, e tendo em conta a disponibilidade temporal de que

recorriamos, decidiu-se envergar pela valorizacdo dos comportamentos desejaveis,
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enfatizando o que € correto em detrimento do que nédo se deve fazer. Para tal definimos
alguns objetivos, que como referem Ander-Egg e Idafiez (1999, p. 38) pretende-se
indicar o caminho do projeto ou os resultados que se pretendem obter com a sua
realizacdo. Os objetivos sdo 0s seguintes:
e Promover uma cultura de paz e uma convivéncia baseada na serenidade
e no respeito pelo outro;
¢ Investigar e refletir em conjunto as causas da violéncia;
e Promover a melhoria das relagfes interpessoais entre a comunidade
escolar com repercussdes ao nivel da sociedade em geral;
e Sensibilizar para o respeito pelo outro e para os valores da amizade e
solidariedade;
e Alterar/melhorar comportamentos;
e Alcancar novas metodologias de trabalho;
e Procurar conhecer algumas das ocorréncias de violéncia na escola;
e Ensinar aos colegas o que fazer em casa de testemunhar uma situagéo de
violéncia;
e Fomentar o habito de partilha;

e Promover o trabalho em equipa e a cooperacao.

2.2.1.2. Fase Il — Desenvolvimento do Projeto

A concretizagdo do projeto iniciou-se com uma leitura e respetiva analise de
noticias relativas a violéncia nas escolas (cf. Apéndice 27, figura n.® 51). Estas noticias
estavam alteradas propositadamente, para que os alunos conseguissem identificar os
erros ortogréaficos e as incongruéncias ao nivel da tipologia, gramatica e semantica.
Realizaram a exploragéo das noticias com a versdo correta e a partir dessa exploracao
oral dos textos, os alunos foram incentivados a dar a sua opinido sobre o tema,
partilhando ideias ou experiéncias que tivessem vivenciado. Katz e Chard (1997)
afirmam que, nas primeiras discussdes em aula, os docentes devem ter em
consideracdo 0 que as criangas mencionam, como acontecimentos da sua propria
experiéncia sobre o topico. Posteriormente, foram-lhes entregues as noticias

fragmentadas para que reconstruissem e colassem numa folha do dossié (cf. Apéndice
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27, figura n.° 52). Com esta atividade pretendiamos promover o dialogo entre os
alunos, refletir, em turma, as atitudes das pessoas e compreender o papel de cada um
no decorrer de um episodio de violéncia.

A turma sentiu necessidade de realizar mais pesquisas, ndo apenas na internet,
mas também noutros documentos, e por isso disponibilizamos-lhes noticias de jornais
e artigos cientificos. Para que pudéssemos dar seguimento ao projeto e como s
possuiamos um computador e poucos jornais para efetuarem as pesquisas, dividimos
a turma em quatro grupos de trabalho, onde um ficou responsavel pelas pesquisas no
computador, outro pelos artigos de jornais, outro pela construgdo de um questionario
que seria entregue as outras turmas da escola, e o Gltimo grupo ficou responsavel pela
criacdo da letra para o hino do projeto (cf. Apéndice 28, figuras n.° 54 e 55). A
distribuicdo dos alunos por cada tarefa foi eleita por eles, onde cada um se voluntariava
para a que gostaria de concretizar (cf. Apéndice 28, figura n.° 53). O que aconteceu foi
que certas tarefas tinham mais criangas que outras e entre eles, tiveram que decidir
qguem ficava onde, algo que correu bem pois conseguiram chegar a acordo
rapidamente. A informacdo obtida foi apresentada a toda a turma pelos grupos
responsaveis.

A fase das pesquisas ultrapassou o contexto sala de aula para trabalho autbnomo
em casa, de onde as criancas traziam informacdes que consideravam pertinentes para
0 projeto, possuindo um valor especifico, como mencionam Katz e Chard (1997), uma
vez que mostra o0 empenho e envolvimento no mesmo, como foi o caso de um aluno
que arranjou uma pen onde colocava toda a informacéo que recolhia.

Visto que tinhamos um hino, os alunos consideraram pertinente criar algo que
representasse 0 projeto e estivesse presente sempre que o mesmo era referido. Foi
entdo que sugerimos a elaboracdo de um logo6tipo. Como havia criangas que néo
sabiam o que era um logoétipo, antes de construirem um, foi-lhes apresentado, em
Prezi, uma breve explicagéo sobre a sua funcéo e a diversidade que existe. Em seguida,
cada um procedeu a construcdo do seu e no final da aula, foram expostos no quadro e
elegeram um vencedor (cf. Apéndice 29).

Uma outra atividade desenvolvida foi a confecdo de broas de mel, para posterior
partilha pelas restantes turmas da instituicdo. Primeiramente, as criancgas exploraram

conceitos matematicos através da receita das broas de mel que lhes tinha sido entregue
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previamente, para que conseguissem relacionar quantidades e unidades de medida.
Depois da exploracéo e verificagdo de todos os ingredientes necessarios, comegaram
a produzir a massa (cf. Apéndice 30, figuras n.° 57 e 58). Sempre que um tabuleiro
estava pronto, um aluno levava-o para o forno, com a ajuda de um adulto, pois o
utensilio encontrava-se num lugar fora do alcance das criancas.

Seguidamente, a delegada e o subdelegado da turma procederam a distribuicdo
das broas pelas restantes salas (cf. Apéndice 30, figuras n.° 59 e 60) com o intuito de
fortalecer valores de solidariedade, como fomentar o habito de partilhar entre eles e
desenvolver neles mudangas no seu comportamento, o que era pretendido em todo o
projeto. Foi uma atividade que agradou muito aos alunos, mostrando-se interessados
em ajudar e participar na mesma.

Uma vez que o natal se aproximava, foi-nos solicitado que produzissemos uma
atividade para a festa que se iria realizar na escola. Posto isto, consideramos que seria
uma oportunidade para sensibilizar tanto a nossa turma como os elementos das outras.
Assim criamos uma coreografia (cf. Apéndice 31, figuran.° 61) com a masica Will you
be there do cantor Michael Jackson, acompanhada previamente de uma pequena
dramatizacdo de um episddio de violéncia, onde duas criancas ofendem outra enquanto
esta brinca. A coreografia terminou com a distribuigcéo de flores brancas pela plateia

(cf. Apéndice 31, figura n.° 62) em sinal de paz, amizade e um bom ambiente escolar.

2.2.1.3. Fase 111 — Divulgacao do Projeto

O éxito deste projeto espelhou-se na fase de divulgacdo, fase essa que se torna
numa ““socializacdo do saber, tornando-o (til aos outros: a sala ao lado, o jardim de
infancia no seu conjunto, a escola do 1.° ciclo, o agrupamento, as familias, a
comunidade envolvente. Exple-se uma sistematizagdo visual do trabalho”
(Vasconcelos, 2012, p. 17).

Esta foi projetada sob a forma de uma palestra, de maneira a expor o trabalho
desenvolvido, as acOes realizadas e ainda para que se pudesse alertar os restantes
colegas para os perigos da violéncia, mostrando como se sentem as vitimas e o que
fazer quando se testemunha alguma situacdo violenta. Mas até a concretizacdo da

palestra, outras atividades relacionadas com a mesma foram efetuadas.
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Foi criado um cartaz como meio de divulgacdo da palestra. A elaboracéo e
organizacédo deste foi debatida em grupo, visto ser algo que iria expor o que a turma
tencionava conceber, e € por isso também relevante trabalhar com as criancas questdes
relacionadas com a composicdo formal, como a relagdo imagem/texto, a cor ou a
tipografia (Vasconcelos, 2012). Assim foi desenhado no quadro um modelo de cartaz
onde se incluiram as ideias sugeridas (cf. Apéndice 32, figura n.° 63) que permitisse
aos alunos possuirem a percecdo de como poderia ficar o produto final, assim como
nos. Depois das ideias delineadas e assentes no papel, cada crianca da turma deixou
assinalada a sua impresséo digital, sendo uma forma de identificagcdo das mesmas (cf.
Apéndice 32, figuras n.° 64 e 65).

Foram também criados panfletos (cf. Apéndice 33) para futura distribuicdo pela
comunidade envolvente, o que ndo foi possivel realizar, visto ndo termos tido a
autorizacdo para nos ausentar com a turma a rua, estes foram entéo distribuidos pelos
restantes alunos no dia da palestra. Estes panfletos continham informacéo relacionada
com o tema abordado no projeto, o que é o bullying, como se sentem as vitimas, quem
sdo as testemunhas e, ainda, o hino anteriormente criado pela turma.

Visto que ndo foi possivel concretizar o que pretendiamos, isto é, o de levar a
turma para distribuirem pela comunidade os panfletos, para que esta tomasse
conhecimento do trabalho que estava a ser desenvolvido na escola; uma vez que “O
processo de colaboragdo com os pais e com a comunidade tem efeitos na educacéo das
criangas e, ainda, consequéncias no desenvolvimento e na aprendizagem dos adultos
que desempenham fungdes na sua educagdo” (ME, 1997, p. 23), pedimos aos alunos
que realizassem um texto onde explicassem o projeto em questdo. Foram selecionadas
as ideias que melhor representavam o trabalho realizado e foi concebido uma redagéo
final (cf. Apéndice 34) e enviada para 0 agrupamento, para que este publicasse no site.

A (ltima atividade desenvolvida no ambito deste projeto, foi a palestra
anteriormente mencionada. Esta foi levada a cabo por quatro alunos (eleitos de
antemao através de um casting que realizaram para a restante turma) para toda a
comunidade escolar (cf. Apéndice 35, figuras n.° 70 e 71). Para concluir a divulgagéo
todos os alunos envolvidos no projeto cantaram o hino composto pelos préprios e
relacionado com o topico, dando depois oportunidade a audiéncia para colocar
questodes (cf. Apéndice 35, figuras n.° 72 e 73).

39



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

Foi entdo uma atividade bem-sucedida que poderia ter sido planeada de forma a
abranger um publico maior, como a comunidade envolvente, os familiares e até mesmo
outras escolas, visto que é um assunto transversal a todos e de interesse global, dada a

emergéncia em contornar este flagelo.
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PARTE Il - EXPERIENCIAS - CHAVE
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CAPITULO Il - EXPERIENCIAS-CHAVE EM
EDUCACAO PRE-ESCOLAR
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1. Perturbacg0es do Espectro do Autismo

“Falar de autismo é ainda hoje um mundo bastante complexo. E uma sindrome
intrigante porque desafia 0 nosso conhecimento sobre o ser humano e sobre a natureza
humana em geral. E, sem ddvida, explorar caminhos desconhecidos do nosso proprio
desenvolvimento. E vislumbrar o mundo de uma forma multifacetada e ndo com uma
postura unilateral e isolada” (Cavaco, 2009, p. 146)

O significado de autismo remonta a 1943, quando o psiquiatra Leo Kanner usa
esse termo para caracterizar um grupo de criangas “(...) cujos comportamentos lhe
pareciam ser diferentes de todos os outros até entdo destacados pela literatura cientifica
internacional.” (Pereira E. G., 1998, p. 19). Esta analise levou-o a publicar um artigo,
intitulado de “Autistic disturbances of affective contact" onde escreveu sobre esta
perturbacdo. Foi a primeira vez que se reuniu um grupo de criangas com
comportamentos caracteristicos. Nesse mesmo artigo, Kanner quis chamar a atencéao
para trés caracteristicas!’ que julgou serem importantes como o facto de existir uma
“inabilidade das criangas para se relacionarem de uma maneira vulgar com pessoas €
com situacGes, desde o inicio das suas vidas, a falha no uso da linguagem com o
proposito de comunicarem” e por fim destacou “um desejo ansiosamente obsessivo
para a manutencdo do “mesmo estado de coisas™” (Pereira E. G., 1999, p. 20).

Em 1944, o pediatra Hans Asperger, publicou um trabalho cujo nome ¢ “Autistic
Psycopathy in Childhood”, onde descreve um grupo de rapazes com QI acima da
média e que tinham a capacidade de falar fluentemente, usando um vocabulario
bastante rico, sendo estas as principais diferencas entre os rapazes estudados por
Asperger e as criancas estudadas por Kanner, ainda que “Os individuos com um
“autismo classico” do grupo de estudo de Kanner, e os do grupo de Asperger
partilhavam algumas caracteristicas, sobretudo uma tendéncia para manterem
interesses obsessivos ou invulgares, e uma preferéncia pelas rotinas” (Hewitt, 2010, p.
9).

17 Caracteristicas essas que encontrou no grupo de criancas que estudou.
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Mas em 1979, surge a expressdo espectro do autismo quando Lorna Wing e
Judith Gould (Lima, 2012) realizaram um estudo®8, onde os individuos apresentavam
um conjunto de dificuldades, destacando trés areas de incapacidade que podiam
facilmente ser identificadas; sdo elas: linguagem e comunicagdo, competéncias sociais
e flexibilidade de pensamento ou imaginacdo, a que deram o nome de Triade de
Incapacidades (Hewitt, 2010).

Atualmente, segundo o Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders -
V (DSM-V) (American Psychiatric Association, 2013) as PEA’s caracterizam-Se por
uma caréncia grave em trés areas do desenvolvimento, assim como supra referenciado,
sendo elas:

e Interacdo social, onde se pode observar uma limitacdo em iniciar,
manter e/ou entender relacionamentos;

e Comunicacdo, quando hd um atraso ou auséncia de desenvolvimento da
linguagem oral, e quando esta ndo é acompanhada por modos alternativos
de linguagem, como gestos;

e Comportamento'®, como interesses especificos em objetos ou temas e
atitudes repetitivas ou incomuns.

Mas Siegel (2008) refere que as PEA’s constituem uma sindroma, uma vez que
as pessoas afetadas podem ndo apresentar todos os sintomas que estdo associados a
perturbacao, podendo ter apenas alguns indicios, dependendo da severidade da PEA.

Assim sendo, ¢ “aceite que as perturbagdes incluidas no espectro do autismo sdo
perturbacdes neuropsiquiatricas que apresentam uma grande variedade de expressoes
clinicas e resultam de disfungdes do desenvolvimento do sistema nervoso central
multifactoriais” (International Association Autism-Europe, 2000, p. 3).

Capucha, et al. (2008, p. 5) dizem que as PEA’s?® “consistem num distirbio

severo do neuro-desenvolvimento e manifestam-se através de dificuldades muito

18 Wing e Gould “Severe impairments of social interaction and associated abnormalities in children:
epidemiology and classification” J Autism Dev Disord. 1979 Mar;9(1):11-29.

19 Na “Triade de Incapacidades” apresentada por Wing e Gould, uma das 4reas era a imaginagio, o
DSM -V alterou para comportamento.

2 Segundo DSM V, estdo incluidas nas PEA’s (autism spectrum disorder (ASD) autismo da infancia,
autismo de Kanner, autismo de alto funcionamento, autismo atipico, transtorno invasivo do
desenvolvimento sem outra especificacdo, transtorno desintegrativo da infancia e sindrome de
Asperger.
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especificas da comunicagdo ¢ da interacgdo.”. Benson (2016) acrescenta que este
distarbio pode provocar problemas ao nivel do pensamento e do sentimento do
individuo em questdo, sendo diagnosticado, geralmente, na primeira infancia e, visto
que as suas causas ndo foram identificadas, esta perturbacdo ndo pode ser prevenida,
nem existe cura ou mesmo tratamentos particularmente eficazes (Sigman & Spence,
2005).

Como ja referi na parte | deste relatdrio, na caracterizacdo do grupo, no JI onde
aconteceu a pratica educativa existem oito criancas, sete do sexo masculino e uma do
sexo feminino, com PEA, 0 que atesta a afirmagéo de Martins, Preussler e Zavaschi
(2002) que o autismo ocorre em quatro a cinco casos em cada dez mil criangas da
populacdo mundial e € mais comum em criancas do sexo masculino do que em criangas
do sexo feminino. Das oito criancas com PEA, quatro delas tém uma perturbacdo mais
severa, sendo visivel nas trés areas de desenvolvimento referidas no DSM — V
(American Psychiatric Association, 2013). Estas quatro criangas sdo nao-verbais, com
comportamentos muitas vezes constantes, focalizando-se hum tépico que desperte a
sua atencdo, assim como os lacos afetivos que detém com outras pessoas, sendo por
vezes agressivos quando contrariados.

Com a Declaracdo de Salamanca, em 1994, que reforgcou o que ja tinha sido dito
na Declaragdo Universal de Direitos Humanos (1948), veio-se assegurar de que “as
criancas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas
regulares, que a elas se devem adequar através duma pedagogia centrada na crianca,
capaz de ir ao encontro destas necessidades” (Conferéncia Mundial de Educagédo
Especial, 1994, p. viii) e tem-se vindo a dar uma maior relevancia a inclusdo de
criangas e jovens que até entdo eram excluidos dos JI e das escolas. Assim sendo e,

como consta no Art. 1.° do D-L n.° 3/2008 de 7 de janeiro, é necessario

“ (...) a criagdo de condi¢des para a adequagdo do processo educativo as
necessidades educativas especiais dos alunos com limitagdes significativas ao nivel da
actividade e da participacdo num ou varios dominios de vida, decorrentes de alteragdes
funcionais e estruturais, de caracter permanente, resultando em dificuldades
continuadas ao nivel da comunicacéo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia,

do relacionamento interpessoal e da participagdo social” (p. 155).
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No JI funcionava a Unidade de Ensino Estruturado, que “consiste num dos
aspectos pedagdgicos mais importantes do modelo TEACCH”?! (Capucha, et al.,
2008, p. 17) e, citando 0 mesmo autor, este “modelo tem como objetivo principal
ajudar a crianca com PEA a crescer e a melhorar os seus desempenhos e capacidades
adaptativas de modo a atingir o maximo de autonomia ao longo da vida” (p. 17). O
modelo TEACCH assenta na organizacdo do ambiente fisico, que segundo Mello
(2007) pretende adaptar o ambiente para que este se torne de maior percetividade para
a crianca, na implementacdo de horarios de trabalho, assim como de sistema de
trabalho, de rotinas e promove o suporte visual, visto ser a competéncia mais
desenvolvida nestas criangas. Com esta organizagéo pretende-se que a crianca se torne
mais independente, que desenvolva a sua autonomia.

Na sala onde operava a UEE estava uma docente de EE, que acompanhava as
criancas nesse local, tendo a colaboragdo de uma auxiliar. Foi-me proporcionada a
entrada na sala e, posteriormente, a interacdo com as criangas em contexto de UEE e
pude verificar todo o processo pelo qual as criangas com PEA passam dentro da
mesma, desde que entram até que saem, bem como a estrutura fisica da sala, a sua
organizacao e a organizacdo do tempo de cada uma. Para além da docente de EE,
algumas destas criancas tinham acompanhamento de terapeutas, fosse da fala ou
ocupacionais. Este acompanhamento era feito de forma particular, fora do JI, pois
desde o inicio do ano letivo que a instituicdo aguardava a colocacdo de técnicos. Estes
terapeutas iriam intervir ao nivel da implementacdo de sistemas aumentativos de
comunicacéo e treino da mobilidade e autonomia das criangas, neste caso com PEA, e
visto terem direito a todos os apoios ao nivel de terapias como é referido no Art. 25°
do D-L n.°3/2008 de 7 de janeiro de 2008 “d) Assegurar os apoios necessarios ao nivel
de terapia da fala, ou outros que se venham a considerar essenciais’ seria uma despesa
dispensavel para os pais ou encarregados de educagéo destas criangas.

Quase todas as criancas com PEA do JI estdo medicadas com farmacos, sendo

eles para a agressividade, antidepressivos ou desatencédo, por exemplo (cf. Anexo IlI).

Z1Traducdo - Tratamento e Educacéo de Criancas Autistas e com Perturbacdes da Comunicagao.
Este modelo foi desenvolvido pelo Dr. Eric Schopler na década de 60, na Carolina do Norte (EUA)
surgiu na sequéncia de um projeto de investigagdo com o objetivo de ensinar aos pais técnicas e
métodos de educacdo especial que respondessem as necessidades dos filhos (retirado de Capucha, et
al., 2008)
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“Os objetivos do tratamento de uma crianga com autismo sdo de reduzir os
comportamentos mal-adaptativos e promover aprendizado, principalmente aquisi¢éo
de linguagem e de outras habilidades sociais, que incluem os autocuidados” (Martins,
Preussler, & Zavaschi, 2002, p. 47). Mas sera que todos pensam ser esse 0 melhor
caminho? Esta é uma questdo muito controversa pois ha quem defenda que sim e quem
se oponha fortemente ao uso de medicamentos, principalmente os pais que ficam
apreensivos, visto que os medicamentos suportam alguns riscos sérios e 0s
progenitores preocupam-se se ndo estdo a colocar o filho em risco (Siegel, 2008). Por
vezes sdo 0s docentes que cuidam diariamente das criancas que recomendam o uso de
medicacdo. Isto pode ser mal interpretado por parte dos pais pois estes veem esta
indicacdo como se 0s docentes nao estivessem preocupados com as crian¢as ou cComo
se 0s medicamentos que, em alguns casos, ja estdo a ser aplicados as crianc¢as ndo estao
a fazer efeito (op. cit.). O profissional pretende apenas ajudar a crianga a superar alguns
problemas que intervenham na sua aprendizagem.

Um pilar muito importante na vida destas criancas é a familia, a qual deve ser
sempre tida em consideracdo e estar presente em todo o processo da crianca, pois a
cooperacao de todos os individuos que convivem com a crianga € muito importante
para o seu desenvolvimento (Garcia & Rodriguez, 1997). E por isso fundamental que
se nutra uma boa conexdo entre familia e instituicdo, a fim de auxiliarem mutuamente.
No decorrer da pratica educativa fui observando essa relacdo entre ambas as entidades
e constatei que, se num caso havia progenitores com preocupacdo em estarem
informados, em serem participantes na vida escolar do filho, por outro lado havia pais
que se mantinham um pouco afastados da institui¢cdo, bem como do desenvolvimento
da crianca; todavia, ndo se deve ajuizar a conduta destas familias e devemos ser
conscientes de que elas enfrentam dificuldades acrescidas (Capucha, et al., 2008) e
que cada sujeito enfrenta de forma diferente as diversidades da vida, o que pode muitas
vezes levar a que as competéncias e as emocdes das familias sejam mal interpretadas
(op. cit.).

Para além da reacao dos pais acima mencionada, também verifiquei aquilo a que
Garcia e Rodriguez (1997) aludem como o facto de existirem pais dececionados por
ndo entenderem o que se passa com o filho, o porqué deste ndo ser capaz de usar a

linguagem oral ou de manter o mesmo comportamento repetidamente. E neste sentido
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que a primeira abordagem feita aos progenitores é essencial para que estes ndo se
culpabilizem pela particularidade da crianga, valorizem a sua funcdo enquanto pais,

reconhecendo que fazem o que podem pelo seu filho.
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2. A Diversidade cultural no Jardim de Infancia

“Toda a crianga seja de que raga for, seja negra, branca, vermelha, amarela.
Seja rapariga ou rapaz. Fale que lingua falar, acredite no que acreditar, pense
o0 que pensar, tenha nascido seja onde for, ela tem direito.” (Araujo, 2008, p. 1)

O multiculturalismo é um tema cada vez mais presente na atualidade e
pertinente, tanto na sociedade, uma vez que Portugal tem-se vindo a tornar num pais
de acolhimento para pessoas de outras nacionalidades e como refere Ramos (2003)
Portugal é um dos paises onde se observa um aumento de imigrantes, hum curto
periodo nos ultimos anos. Em consequéncia, também o contexto escolar € atingido,
sendo por isso cada vez mais comum encontrar nos JI’s, bem como nas escolas,
criancas e jovens provenientes de outros paises, com uma lingua materna que nao seja
0 portugués. Isto obriga o sistema educativo a responder de forma adequada, nédo s6
em termos de materiais educativos como também no que diz respeito a valores e
atitudes (Borges & Silva, 2000). Assim sendo, o docente é colocado num papel muito
relevante a desempenhar neste setor intercultural, pois a sua atitude influencia todo o
processo educativo, podendo favorecer ou criar obstaculos no desenvolvimento
cognitivo, social e emocional das criangas.

Para Sa (2001),

“A escola competird a organizagio de um ambiente cultural que permita a
maturacdo de cada individuo no respeito pelos aspetos éticos, civicos e técnicos,
harmoniosamente interligados, humanizando o ensino de modo a que faca evoluir o
processo cognitivo e relacional, que possibilite o desenvolvimento de atitudes
responsaveis nos jovens, que Ihes permitam assumir a responsabilidade pelos seus atos
e a capacidade de tomar decisGes perante si proprios, perante o grupo e a sociedade
em que vivem, aprendendo a participar com autenticidade na construgdo do bem

comum” (p.13).

Como refere Marques e Borges (2012), é crucial que a educagdo multicultural se

estenda a educacdo de infancia, pois ¢ importante “desenvolver competéncias e

atitudes que lhes permitam interagir e viver em sociedades, marcadamente
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multiculturais e os capacitem para lidar com a “diferenca’” (Borges & Silva, 2000, p.
1) e foi nesse sentido que o Ministério da Educagdo aprovou, em 1997, as OCEPE,
onde uma das areas de conteldo € a area de formacéo pessoal e social e que aborda
aspetos como educacdo multicultural e educacdo para a cidadania. Citando ainda

Marques e Borges (2012)

“E relativamente consensual que a educacdo inter/multicultural consiste num
conjunto de praticas que procuram dar respostas educativas a diversidade cultural da
sociedade (e, naturalmente, da escola) e tem como objetivo fundamental «coordenar,
incentivar e promover, no ambito do sistema educativo, 0s programas e as a¢des que
visem a educacdo para os valores da convivéncia, da tolerancia, do dialogo e da

solidariedade entre diferentes povos, etnias e culturas» (Souta, 1997: 48)” (p. 82).

A educacdo ndo pode ser vista apenas como um método de ensinar um novo
contetdo, mas também deve ser considerada como um seguimento importante de
valorizacdo para a formacao pessoal e para se aprender a viver em comunidade. Assim,
é essencial, segundo Cardoso (1996), “a convicgdo dos professores de que € necessario
mudar as suas praticas em sentidos multiculturais e de que dispdem de condicdes e
disponibilidade para promoverem mudangas.” (p. 72), sendo eles 0S primeiros a dar o
exemplo, que € transmitido através das suas atitudes.

Mas Leite (2007) coloca em causa que esta educacao seja praticada nos JI'’s e

nas escolas portuguesas apontando que

“a diversidade social e cultural € ainda muitas vezes olhada pela distancia ou
proximidade que mantém face a uma cultura padréo, levando a atribuir aos que dela
estdo mais afastados menos direitos ao usufruto dos beneficios econémicos e sociais a

que todos e todas devemos ter acesso” (p. 38).

No que diz respeito a pratica da educadora cooperante com quem estagiei, esta
mostrava-se preocupada na educacdo para os valores, mencionando no PCT aspetos
que achava pertinentes abordar. Considerava que as criangas se encontravam numa
fase onde se configuram os alicerces da personalidade de cada uma, sendo também
neste estagio influenciados por aquilo que veem os individuos mais proximos

praticarem, 0 que permite incorporarem no seu carater atributos cujo efeitos sejam
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positivos e benéficos no decorrer da sua vida, tanto a nivel préprio como quando se
encontra em sociedade, por isso tinha objetivo de trabalhar com as criangas a parte
afetiva e emocional das mesmas para que evitassem a desconfianca e 0 medo que as
poderia levar a tomar atitudes violentas; trabalhar os sentimentos e emocgGes
independentemente do sexo, raga ou religido, mostrando a importancia de cada pessoa
na sociedade, valorizando a igualdade no tratamento das diferentes culturas e linguas
existentes no JI. No JI onde ocorreu o estagio existiam nove criancas com
nacionalidades diferentes, provenientes de paises como a China, Guiné-Bissau,
Senegal, Roménia e Paquistdo (em alguns casos, as criancas ja tinham nascido em
Portugal e por isso tém dupla nacionalidade), até a data de término do mesmo.

Durante toda a pratica educativa foi notério as relagbes que as criancas
fortaleceram umas com as outras, mostrando o respeito que tinham uns pelos outros,
como por exemplo pela religido de cada um, como assisti quando uma crianga se
dirigiu a mim para dizer que outra ndo podia comer aquela carne, embora ndo houvesse
problema porque ela também ndo gostava de cenoura. Esta diversidade cultural
também permite a troca de saberes, de habitos diferentes entre culturas, pois como
refere Cardoso (1996) as culturas devem ser vistas, cada vez mais, como composic¢des
coletivas, que se encontram em transformacéo constante, resultado de partilhas e trocas
entre individuos de todas as culturas. Mas esta educacao deve ser trabalhada, ndo sé
em contexto escolar, mas também em casa, sendo necessario e importante que 0s
pais/familia estejam dispostos a colaborar nesta caminhada pois como alude Spodek e
Saracho (1998) a escola e a familia devem desenvolver uma cooperacao para auxiliar
a crianca a fazer a transi¢cdo de um ambiente para o outro; sendo estas duas pilares dos
mais importantes na evolugédo da crianga, € importante que exista uma articulagéo entre
ambos, bem como da comunidade em que esté inserida.

Algo que me fez refletir sobre esta tematica foram as atividades proporcionadas
por mim e pelo meu par pedagdgico, sobre o tema, pois a forma como a questdo é
abordada pode, similarmente, suscitar alguns preconceitos, pois vejamos: 0 projeto
que foi desenvolvido esteve relacionado com este tema, projeto esse que ja abordei no
decurso deste relatorio, na parte I, seccdo A- Educacdo Pré-Escolar, onde algumas
atividades usadas foram a visualizacdo de imagens e a leitura de historia ligadas ao

topico tratado, como foi caso da historia “O cabelo de Lelé”, onde apresenta uma
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crianca africana com cabelos longos e encaracolados. Esta historia caracterizava,
principalmente, as mulheres africanas, generalizando todos os individuos do sexo
feminino, como se todos tivessem as mesmas particularidades. Sera que foi a melhor
opcao? E importante levar todos os aspetos das historias em aten¢do muitas vezes, é a
partir dessas historias que, muitas vezes, as criangas tém o primeiro contacto com a
diferenca e Gombrich (cit. in Joly, 2003) diz que “Uma imagem nao ¢ a reproducao da
realidade mas o resultado de um longo processo no decurso do qual foram utilizadas
recorrentemente representacdes esquematicas e correcgdes” (p. 50). O mesmo
aconteceu aquando da exibicéo e, posterior, realizacdo dos trajes tradicionais de cada
pais, onde foi explicado ao grupo que aqueles trajes eram de momentos festivos, ndo
sendo o seu uso regular no dia a dia (embora no caso paquistanés, muitas mulheres
usem, que era o0 caso da crianca) e ndo era pretendido que ao evidenciarmos as
diferencas afetasse as criangas uma vez que esse processo de insisténcia na diferenca
pode fazer com que as criangas criem preconceitos ou reforcem os que ja existem
(Marques & Borges, 2012).

O pretendido € que as criangas provenientes de outros paises sejam incluidas no
sistema educativo, no JI e no grupo em questéo, e que elas o sintam, bem como as suas
familias, pois as modalidades de inclusdo das criancas, sobretudo oriundas de grupos
minoritarios, na sociedade e na escola refletem os modos de incluséo das familias e

dos adultos que as educam (Ramos, 2007).
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CAPITULO Il - EXERCICIO INVESTIGATIVO
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“As criangas sdo e devem ser vistas como ativas na constru¢do de suas proprias
vidas, as vidas dos que as rodeiam e das sociedades em que vivem. As criancas
ndo sdo apenas os sujeitos passivos dos processos da estrutura social” (James &
Prout, 1990, cit. in Agostinho (2010, p. 79)

1. Abordagem de Mosaico

A Abordagem de Mosaico é uma metodologia desenvolvida por Alison Clark e
Peter Moss, que se propde analisar as perspetivas das criangas relativamente ao Jl para
Ihes ser, posteriormente, facultada a oportunidade de participarem nas mudancas que
desejam fazer no referido espaco. De acordo com Clark e Statham (2005) esta
abordagem constitui “a methodology for listening to young children that brings
together verbal and visual tools to reveal young children’s perspectives. The material
produced by the children provides a platform for communication between adults and
children.” (p. 45).

Esta metodologia, segundo Edwards, Gandini, e Forman (1999), reconhece as
criangas como co construtoras de significados e entendedoras da sua propria vida e faz
refletir nos pontos de vista e nas experiéncias das crianca, sendo integrada na medida
em que combina o visual com o verbal e o cinestésico, capacitando as criancas para
terem “uma voz” ativa nas mudancas do seu JI. Como diz Clark (2007) " young
children can play an active role in the designing and developing of children’s spaces”
(p. 1).

A abordagem de Mosaico?? ¢ caracterizada por ser multi método, uma vez que
reconhece as diferentes linguagens e formas de expressdo das criancas, para além da
linguagem verbal; participativa, visto que considera as criangas como peritos e agentes
das suas proprias vidas; reflexiva, pois inclui as criangas, os pais e profissionais na
reflexdo sobre os significados; adaptavel, uma vez que pode ser aplicada em diferentes
grupos de criangas e contextos; foca-se nas experiéncias de vida das criancas,
valorizando a vida como forma de aprendizagem, e € incorporada na pratica, onde as
acOes sdo praticadas com as criancas e ndo apenas para elas, podendo ser utilizado

como ferramenta avaliativa e, a0 mesmo tempo, fazer parte da préatica educativa.

22 Caracterizacdo traduzida e retirada do original de Clark (2005, p. 13)
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E na Pedagogia da Participacdo? e em Reggio Emilia®* que esta abordagem se
inspira, dirigindo a uma “rutura com a pedagogia tradicional transmissiva para (...)
criar uma consciencializacdo sobre finalidades e objetivos, sobre meios e metas,
contextos, processos e realizagdes” (Oliveira-Formosinho, Formosinho, &
Lino&Niza, 2013, p. 28)

2. Objetivos e Metodologias

Para sermos capazes de entender as perspetivas das criancas é necessario saber
ouvi-las, ndo apenas no simples ato de as ouvir, mas também compreender e, acima de
tudo, refletir sobre as suas palavras. A intencdo deste exercicio investigativo em
Educacao pré-escolar leva-nos para a descoberta de qual é a conce¢do e a importancia
que o JI tem na vida da crianca e quais as suas preferéncias.

Dado que, este exercicio, pretende compreender as percecfes que as criangas
tém do JI, é necessario recorrer a um método qualitativo, uma vez que é analisado o
ponto de vista das criangas e esta relacionado com as humanidades como com as
ciéncias sociais (Walsh, Tobin, & Graue, 2002). Esta forma de investigacdo remete
para o envolvimento do investigador, que deve conhecer o campo de acao e 0s sujeitos
envolvidos, assumindo um papel préximo das criangas em questdo. Posto isto, é
importante que o tempo de cada crianca seja respeitado, para que o investigador nao
fique no papel de um estranho que invade o seu espaco. E importante que se adeque a
as formas de recolha de informacé&o a faixa etéria das criancas que estdo envolvidas no
estudo. Carmo e Ferreira (2008) mencionam que estas formas de recolha séo realizadas
com a ajuda de instrumentos de recolha, sendo os principais a observacdo, a entrevista
e a analise documental.

As ferramentas usadas nesta abordagem sé@o de cariz verbal e visual, como a
observacao da criancga, 0 que permite ao observador retirar informacéo inicial e alguma

durante toda a investigacdo, entrevistas, o uso da maquina fotogréfica por parte das

23 A pedagogia da participagdo reconhece diferentes modelos ou perspetivas construtivista ou socio-
construtivista, onde “os oficios de aluno e de professor sdo reconstruidos com base na
reconceptualizacdo da pessoa (a pessoa de aluno e a pessoa de professor) como detentor de agéncia e
colaborag@o” (Oliveira-Formosinho, Costa, & Azevedo, 2009, p. 7)

24 Reggio Emilia é uma abordagem que “incentiva o desenvolvimento intelectual das criangas por
meio de um foco sistematico sobre a representagdo simbdlica. As criangas pequenas sdo encorajadas a
explorar seu ambiente e a expressar a si mesmas através de todas as suas “linguagens” naturais ou
modos de expressdo, incluindo palavras, movimento, desenhos, pinturas, montagens, escultura, teatro
de sombras, colagens, dramatiza¢des e musica.” (Edwards, Gandini, & Forman, 1999, p. 21)
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criangas para que possam registar 0s espacos a que pretenderem dar enfase, a
construcdo de livros com as fotografias mencionadas anteriormente, passeios, mapas
e construcdo de uma manta magica (Clark & Statham, 2005). Este processo sera

apresentado no ponto seguinte, de forma a mostrar o desenvolvimento da investigacao.

3. Procedimentos

Sabendo que a Abordagem de Mosaico tem por base dar voz as criancas, tivemos
em consideracdo na realizacdo deste exercicio investigativo a Convencgédo sobre 0s
Direitos da Crianca (UNICEF, 1989), principalmente os artigos 12 e 13 que declaram
que a opinido da crianca deve ser escutada e respeitada, pois também elas tém o direito
de se expressarem livremente, expondo 0s seus pontos de vista, dando a conhecer
ideias e informacdes. Assim sendo, decidimos reunir o grupo para lhes comunicar o
que pretendiamos fazer, em que consistia o trabalho e que seria voluntario, pois sO
participaria quem o assim entendesse. Onze criangas do grupo mostraram interesse em
participar no exercicio, quatro do sexo feminino e sete do sexo masculino. Ja com o
grupo de onze criancas, acreditamos ser pertinente a criacdo de um contrato onde
ficasse registado o acordo entre os individuos participantes (neste caso as criangas e
nos, alunas estagiarias) e que iria conceder as criancas uma memoria concreta
(Edwards, Gandini, & Forman, 1999) do que tinham concordado (cf. Apéndice 36).

Para 0 passo seguinte, e em grupo de investigacdo, foi decidido que teriamos
uma conversa com todos para ficarmos a saber quais 0s aspetos positivos que eles
destacavam dos espacos do JI, para que nos fosse possivel perceber quais 0s seus
gostos. Desta conversa inicial conseguimos destacar um espaco que era, em geral, do
agrado de quase todos, a piscina de bolas. Posto isto, pedimos que fizessem desenhos
das areas mencionadas na atividade anterior, para posterior execugdo de uma teia com
os espacos favoritos (cf. Apéndice 37). Com os desenhos compreendemos que as
criangas associavam objetos, neste caso a piscina de bolas, a espacos, dizendo que
gostavam “da sala da piscina de bolas”, mas representavam a piscina.

Para que tivéssemos informacao recolhida por varias fontes e, visto que tinhamos
optado previamente por um método visual, considerdmos que 0 passo seguinte seria a
realizagdo de uma entrevista, pois “interviewing children can help to reinforce

understandings gained by other methods, or presente opportunities to discuss unclear
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issues.” (Clark, 2007, p. 13). Tivemos em conta o local onde foram realizadas as
entrevistas, pois 0s espacos podem influenciar a forma como as criangas interagem
connosco. A entrevista foi individual, para que as respostas ndo fossem influenciadas,
e usamos 0 modelo semiestruturado por ser considerado o mais correto para entrevistar
criangas, como referem Oliveira-Formosinho e Aradjo (2008). Registamos em audio
as entrevistas, com o acordo das criangas, para que pudéssemos ouvi-las e transcreve-
las para uma analise futura.

Ao confrontar a informacéo que adquirimos nas entrevistas com a dos desenhos
inicialmente pedidos, verificamos que mesmo espaco preferido se mantinha em todas
as criancgas, que havia uma coeréncia daquilo que nos tinham dito até entdo.

Para a etapa seguinte recorremos ao uso da maquina fotografica para que as
criangas nos pudessem mostrar 0s espacos que as marcavam no Jl, fosse pela negativa
fosse pela positiva. Walker (1993, cit. in Clark & Statham, 2005, p. 48) diz que as
maquinas fotograficas sdo a “Voz silenciosa” isto porque “Cameras provide a
participatory tool through which young children can communicate their perspectives
and reflect on their experiences” (Clark & Statham, 2005, p. 48) sem ser preciso que
as criangas comuniquem verbalmente connosco. Foi entregue a cada crianga uma
maquina fotografica para que tirassem entdo as fotografias (cf. Apéndice 38).
Deixamos que nos guiassem pelo espaco, tanto interior como exterior, do Jl, tirando
as fotografias que quisessem, pois “These visual records of the nursery revealed
personal and shared meanings attached to different places, people and things” (Clark,
2007, p. 10). Posteriormente, com as fotos impressas, construimos livros (cf. Apéndice
39) e, no decorrer da construgdo, fomos questionando as criancas do porqué daquela
fotografia, e registdvamos o que diziam acerca da mesma. Optamos por fazer pares,
onde cada par construia o seu livro com as suas fotografias. Estes pequenos grupos
foram escolhidos por nos, investigadoras, tendo como Unico critério agrupar uma
crianga mais velha com uma mais nova, para que se ajudassem entre si e para vermos
a relacdo de trabalho que se iria proporcionar com aquelas criangas de idades

diferentes, pois como mencionam as OCEPE (1997)

“A interac¢ao entre crian¢as em momentos diferentes de desenvolvimento e com

saberes diversos, é facilitadora do desenvolvimento e da aprendizagem. Para isso,

60



Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

torna-se importante o trabalho entre pares e em pequenos grupos, em que as criangas
tém oportunidade de confrontar os seus pontos de vista e de colaborar na resolucdo de

problemas ou dificuldades colocadas por uma tarefa comum” (p. 35).

Ao construir o livro, o par foi-se confrontando com as fotografias um do outro e
verificaram que tinham espacos em comum. Foi-lhes entdo pedido que voltassem a
realizar o percurso antecipadamente, mas desta vez a par, fotografando os sitios que
tinham marcado os dois elementos. Decidiram entre si qual seria o trajeto que iria ser
feito. Estas novas fotografias serviriam para atividade sequente, a de produzir mapas
(cf. Apéndice 40). Na construcdo dos mapas foi interessante ver como as criancas
tinham presente mentalmente o espaco fisico da instituicao, isto porque, ao colocarem
as fotografias sobre a cartolina, tinham especial atencdo a posi¢do dos espacgos, se se
encontravam a meio do edificio, a esquerda ou a direita, entre outros aspetos, criando
por vezes controvérsias entre as duas criangas, que foram ultrapassadas depois de
conversarem e argumentarem os seus pontos de vista, o que também é importante para
0 seu desenvolvimento.

Para finalizar esta investigacdo, foi elaborada a manta magica e, sucessivamente,
a avaliacdo do exercicio. Com a manta méagica foi apresentado as restantes criancas da
sala de atividade e ao pessoal docente todo o trabalho desenvolvido durante a
investigagdo em curso (cf. Apéndice 41). Também serviu para que as criangas
envolvidas refletissem sobre o seu desempenho e sobre o Jl, pois deve ser dado as
criancas uma oportunidade para refletirem sobre o espaco atual (Clark & Statham,
2005).

A avaliagéo foi realizada através de uma tabela no quadro com recurso a caras,
de um lado contente, que significava uma avaliacao positiva, e do outro lado uma cara
triste, que indicava o descontentamento com o trabalho desenvolvido (cf. Apéndice
42) e cada crianca tracava um risco do lado que queria, justificando a sua opgao. Esta
etapa e de relativa importancia tanto para as crian¢as como para os adultos envolvidos
pois fornece informacéo relevante para uma reflexdo futura de ambas as partes, pois

“A avaliag@o realizada com as criangas ¢ uma atividade educativa” (ME, 1997, p. 27)
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4. Analise de Dados

Através dos métodos utilizados e das atividades realizadas foi possivel reunir as
perspetivas das criancas relativamente ao JI (cf. Apéndice 43). Mas achamos
pertinente para esta investigacao conversar com a educadora bem como com a restante
equipa educativa sobre o que ia sendo realizado de maneira a obter informacdo desta
parte, como alude Clark (2007)

“The context for the case studies is early childhood provisions that are shared
environments for children and the adults who work in these spaces. This highlights the
twofold reason for dialogue with practitioners. It was important to review the material
produced by the children with practitioners in terms of understandings about the

environment and individual children’s current interests and priorities” (p. 21)

e para que, simultaneamente com a observacdo didria realizada ao longo de toda a
pratica educativa, nos fosse proveitoso para algumas consideragdes futuras.

Da anélise a questdo inicial, quais as perspetivas das criancas acerca dos
espacos do JI?, emergiram, ap0s a observacdo dos dados, categorias onde podemos
compilar toda a informacdao obtida (cf. Apéndice 44). Séo elas:

¢ 0 Bem-estar;

e a Relacéo social;
e a Curiosidade;

¢ 0 Jogo Simbodlico.

Durante o processo da investigacdo, em todas as atividades realizadas, as
criangas mencionavam certos espagos mostrando a sua estima, ndo lhes atribuindo
outro significado. Assim sendo, qualificamos estes espacos de Bem-estar. Exemplo de
espacos de Bem-estar € a area dos jogos (carros, jogos de mesa e chdo) como refere o
A. “gosto mais da casa e das pecas”, o B. diz que “gosto de brincar com carrinhos
porque é divertido” ¢ ainda o D. “porque gosto de 1a brincar e tem muitas coisas”, a
piscina de bolas como refere C. dizendo que gosta porque tem bolas e porque sédo
divertidas, e ainda a M. quando diz que gosta desta area porque “posso nadar nas

bolas”
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Outra categoria que achamos importante compor foi a de Relacéo social, pois
algumas criangas associam um espago ao convivio com outros colegas ou até mesmo
com adultos. A rua é um desses espagos, como foi apontada pelo RF. “s6 brinco na
rua com o D, Mi e RP” e pela M “gosto de estar 1& fora com os amigos”. Outro espago
aludido foi a piscina de bolas onde o RF refere que gosta “de la estar como L” e o J.
também faz referéncia dizendo “gosto de la estar com os meus amigos”. Esta tltima
crianca refere a sala de atividades e a da UEE como sendo um sitio de interacdo com
o0s adultos, pois é onde passa a maioria do tempo com a educadora e a docente de EE.
Outros espacos referidos por outras criangas nesta mesma categoria sao a casinha, 0s
carrinhos e a tenda.

A sala de UEE foi categorizada anteriormente, mas também achamos pertinente
coloca-la nesta nova categoria uma vez que muitas das criancas durante 0 processo
das fotografias registaram por ser um espaco de entrada restrita e estas pois nao lhe
tinham acesso, bem como a sala da terapia. Mostraram um grande interesse em
fotografa-las, ndo s6 a porta, mas também o interior, 0 que algumas vezes nao foi
possivel, visto estarem a ser usadas. Vendo que as criancas tinham esta curiosidade
reconhecemos que seria uma categoria que fazia sentido tendo em conta a necessidade
das criangas que as indicaram em conhece-las e saber o que se passava dentro delas.
Durante a entrevista anteriormente mencionada, o D. relatou o seguinte:

D: “na sala da terapia estava la um autocolante atrds da porta com um sinal
que s6 podemos falar baixinho...

E: e tu vais a sala da terapia?

D: ndo, é so para quem ndo consegue falar.”.

A AS tirou fotografia a porta da sala referindo o mesmo que a crianga anterior
“FEu ndo vou a esta sala, s6 os meninos que ndo falam”. Para além destas criancas, a
T também indicou, através das fotografias, que ndo podia ir a sala da UEE, mostrando
curiosidade em la ir. Visto que estas salas eram para as criangas com PEA trabalharem
com o0s terapeutas e ndo eram usadas pelas outras criancas, apresentamos esta
curiosidade a professora da EE para saber se ndo seria possivel as criangas
conhecerem o espaco, fazendo-lhes uma visita. Esta proposta foi aceita com satisfacéo

e realizada no final do ano letivo (cf. Apéndice 45).
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A Ultima categoria surgiu pelo facto das criangas associarem alguns espacos a
jogos especificos ou a algo simbdlico, usando a imaginagdo, como por exemplo, o
“espago da casinha” onde eles brincam ao “faz-de-conta”; este espago ¢ referido pela
maioria das criangas. A rua € outro espaco que se encontra entre estas brincadeiras
como conta o A. quando diz “Brinco aos monstros” bem como 0 R.P. e a C. referem,
respetivamente, “brinco la fora, brinco & apanhada, as escondidas estatua” e
“corremos, jogamos a apanhada e as escondidas”. Também o R.F. mostra o seu
interesse pelo jogo simbolico quando diz “gosto de estar com os meus amigos em
baixo do telheiro para tornar as nossas magias, sao as magias do controlo”.

Hé ainda casos onde 0s espagos da cozinha e da casa de banho estdo presentes
no dialogo com as criancas e nas fotografias tiradas pelas mesmas. Nao achamos que
fosse relevante categoriza-las, uma vez que a sua relevancia nestas circunstancias é
meramente funcional. S&o espacos onde realizam as suas necessidades basicas, ndo
lhes atribuem qualquer outro significado, como aconteceu com o J. ““A casa de banho
é importante para fazer xixi e lavar as maos” bem como o A. “gosto para fazer o xixi,
lavar as mdos e secar”. No que diz respeito a cozinha, o R.F. refere que “é so para
comer” e o A. diz que “como a sopa, as bolachas e bebo o leite”.

Outro aspeto que conseguimos retirar das informacdes dadas pelas criancas € o
facto delas darem importancia ao que Ihes pertence, sendo o seu lugar em certas zonas
do JI, por exemplo na cozinha a A.S. tirou fotografia ao seu banco dizendo que “este
¢ o meu lugar” ou na entrada do JI, onde as criangas tém o seus cabides e onde séo
recebidos e se despedem dos pais, a T mostra o0 seu cabide onde se encontrava uma
boneca, indicando-nos o valor que este tem para ela, pois € o local onde ela guarda as
suas coisas: “é o meu bebé, ta no meu cabide” .

Duas criangas que participaram no processo fazem uma critica ao recreio do JI,
a T. e a M., pois quando o registaram mencionaram, respetivamente, que “os
brinquedos estdo la dentro, so tem dois triciclos” € “os brinquedos ficam muito tempo
guardados”. Isto acontece porque, como ja referi na parte da caracterizagdo e
organizacdo da instituicdo, o recreio é comum ao 1.° CEB e existe uma arrecadacgéo
para guardar os brinquedos do pré-escolar, mas, segundo as criancas, estes
permanecem |4 demasiado tempo, ndo estando ao seu alcance sempre que tencionam

usa-los e sempre que se encontram no espago exterior.
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A metodologia empregada vem mostrar o importante papel que as criancas
desempenham, tratando-as como construtora do seu proprio conhecimento, uma vez
que se foca nas experiéncias de vida das mesmas, embora nem sempre lhes seja
facultado esse direito. Neste caso, as perspetivas das criancas foram sempre escutadas
no decorrer do estudo e 0s seus interesses respeitados e nunca desvalorizados. O uso
desta abordagem permitiu perceber o que era importante para cada um dos elementos
do grupo em estudo, bem como o didlogo entre todos os participantes, o que
desenvolveu também, a afetividade estabelecida com cada uma das criancas por parte
dos adultos, sendo uma forma de fortalecer a relagéo.

A motivacédo das criangas, quando viam as suas ideias serem consideradas, era
notdria, podendo reafirmar de que é essencial ouvi-las e refletir sobre elas mesmas,
com o intuito de gerar uma aprendizagem focada nestas, construindo ocasides e

condigdes educativas adequadas (Costa, 1999).
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CAPITULO \Y - EXPERIENCIAS-CHAVE
TRANSVERSAL AO CONTEXTO DE EDUCACAO PRE-
ESCOLAR E ENSINO DO 1.° CEB
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4. Espaco exterior para que te quero?

“A crian¢a ama a Natureza, e encerramo-la por detras de portas fechadas.
Gosta de ter um motivo para brincar e retiramos-1ho; gosta de se estar
sempre a mexer e fechamo-la; gosta de falar e reduzimo-la ao silencia;

quer pensar e sO a orientamos para a memorizagao; quer seguir a sua
imaginacgdo e obrigamo-la a abandoné-Ila; quer ser livre e ensinamo-la a
obedecer passivamente”. Adolphe Ferriére (cit. in Cols, 2010, p. 8)

Muitas criancas que vivem em centros urbanos e que passam um elevado nimero
de horas dentro de quatro paredes, sejam elas em casa ou nas escolas/JI’s, ficam
privadas de experiéncias multissensoriais tdo diversificadas, como o brincar com a
terra, ver as flores a desabrochar ou sentir o cheiro que as mesmas exalam, e das
aprendizagens que 0s espagos exteriores Ihes permitem, como referem Goldsmied e
Jackson (2000, p. 167), expondo um leque muito mais vasto de sensacdes para as
criangas mexerem, ouvirem, cheirarem e sentirem.

O facto de a tecnologia estar hoje em dia ao alcance de muitos individuos e de
facil acessibilidade, estd também presente na vida das criancas, encontrando-se estas
rodeadas da mesma que lhes permite conhecer o mundo com apenas um “click”.
Contudo, esta ndo deixa de ser uma fonte de aprendizagem muito til na atualidade,
que coopera na reducgéo de acesso da crianga ao meio ambiente natural, impedindo-a
de explorar e conhecer o real. Atividades como sair para a rua, passear nos jardins ou
brincar nos parques sao pouco frequentes e quase impensaveis em tempo de frio e
chuvoso, nas praticas dos nossos JI's, e é de igual modo pouco frequente nas escolas.

De acordo com Figueiredo (2010), no contexto de JI em Portugal, ha uma
utilizacdo desmedida do espaco interior, impedindo as criangas de experienciar
atividades energéticas, de exploragdo e de interagdo. A mesma autora defende que esta
concecao nao se deve apenas aos profissionais, mas também as familias que muitas
vezes, fazem questdo de pedir aos JI’s que as criangas permanecam no espaco interior,
sendo o exterior encarado como centro de alguns riscos.

Também o “risco” ¢ uma condicionante a permanéncia das criangas no exterior,
muitas vezes influenciadas pela familia que ndo Ihes permitem a sua exploracéao. Este

“risco” surge associado, segundo Little e Eager (2010, cit. in Bento, 2012) a situa¢des
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que exigem a escolha entre vérias alternativas de acdo, sendo o resultado algo
desconhecido, uma vez que € temido principalmente pelos adultos, onde eles ndo
controlam (Figueiredo, 2010).

De acordo com a mesma autora, este medo de se deixar as criancas arriscarem
pode estar também relacionado com o facto da “cultura existente no nosso pais conduz
a uma supervisdo constante das criangas, dissuasdo ou até evitamento de determinadas
actividades consideradas perigosas” (p. 37), ndo assentindo que as criangas se
desafiem a elas proprias, correndo 0s riscos necessarios para se desenvolver, fisica e
psicologicamente. Mas para Bento (2013), o risco torna-se entdo influente no
desenvolvimento das criangas, uma vez que as ensina a resolver problemas e também
a encarar com o consequente sentido de sucesso ou de perda.

Posto isto, € fulcral que estes espagos recebam uma especial atencédo sobre si,
pois é necessario que sejam funcionais de acordo com o seu publico alvo, pelo qual
deverdo ser concebidos como um espago para “descarregar energias”, mas, de igual
modo, como um espaco de aprendizagem, uma vez que este deve ser considerado um
prolongamento marcante do ambiente interior de exploracdo e brincadeira (Post &
Hohmann, 2003), possibilitando as criancas alargarem essas exploracfes e
brincadeiras a outro contexto. Assim, como alegam Spodek e Saracho (1998), é tdo
importante planear o espaco exterior como o interior.

Contudo, os profissionais, normalmente, dedicam mais tempo e energia a
organizar as salas, fazendo com que, muitas vezes, deem menos importancia ao
segundo ambiente, o recreio no exterior (Harris, 1991, cit. in Brickman&Taylor,
1991). O tempo no exterior € visto apenas como uma interrupgdo das atividades
educativas que ocorrem dentro da sala, e essa importancia parece desaparecer com 0
avancar dos ciclos. Como pude verificar no contexto de pratica, e comparando o pré-
escolar com o 1.° CEB, confirmei isso, pois em ambos os locais se tinha a perfeita
nogdo de que o espaco era mal utilizado, mas no pré-escolar o valor dado ao espago
exterior era de maior relevancia.

No JI o espaco exterior é plano (cf. Apéndice 46) e, para além de uma zona
descoberta, contém outra parte com cobertura. O contacto com a natureza ndo é o mais
desejado, pois todo o espaco estd delimitado com prédios e o pavimento é em cimento.

Os brinquedos que existem nesse espaco encontram-se selados numa pequena
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arrecadacdo na area, de forma a permitir o livre movimento de todas as criangas que
usufruem deste sitio, dado que este espaco é partilhnado com os alunos do 1.° CEB. Este
encerramento dos brinquedos foi levantado por parte das criancas aquando da
investigacao ja referenciada no presente relatério, quando eram questionados sobre “O
que menos gostam do JI?” ao que muitas afirmaram ser o facto de nao terem acesso
ilimitado aos objetos. E certo que estes devem ser prezados, e por isso ndo poderem
estar neste espago sempre que as criangas gostariam, ou por estar a ser usado pelas
criancas mais velhas e torna-se uma zona pequena para todos, ou por estar mau tempo
e ndo lhes ser permitido correrem por toda a area, entre outros fatores.

Na escola de 1.° CEB o cenério é parecido ao JI, com uma &rea circundante do
edificio descoberta, que também tem um pavimento em cimento e com uma pequena
encosta em terra, todavia é proibida a passagem as criancas, ficando restringidas ao
outro espacgo. Questionamos o porqué das criancas ndo poderem usar esta area, ao que
nos informaram que era perigoso para elas, reforcando o que ja mencionei
anteriormente sobre o “risco”. A institui¢do tem ainda um pequeno espaco coberto que
serve, principalmente, de abrigo em dias de mau tempo, onde, tal como no JI, ndo é
permitida o usufruto do restante espago exterior. O problema que se levanta € que esta
zona fechada torna-se pequena para o numero de crian¢as que frequentam a escola,
obrigando a distribui¢do dos alunos pelas demais divisGes do edificio. Este espaco
possui materiais permanentes, como duas balizas, e outros como bolas que se
encontram guardadas num armario dentro da escola, apesar de ndo serem
disponibilizados aos alunos, s6 com previa autorizacdo dos docentes ou da restante
equipa educativa. Cols (2010) afirma que se o espago em redor da instituicdo néo € o
mais pretendido, é necessario procurar alternativas para que as criangas possam sair a
rua, pois é relevante para as criangas conhecerem o meio que as rodeia, onde estas
passam a sua vida.

A legislagdo em vigor em Portugal, D-L n.° 379/97, de 27 de dezembro
(atualizado pelo D-L n.° 119/2009 de 19 de maio) define e regulamenta “as condi¢des
de seguranca a observar na localizagdo, implantacdo, concepgdo e organizagédo
funcional dos espacos de jogo e recreio, respectivo equipamento e superficies de
impacte” (p. 3191) (cf. Anexo IV).
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Comparando Portugal aos paises nérdicos da Europa, relativamente a relagdo
das criancas com o0 espaco exterior, sdo evidentes as diferencas entre eles. Portugal
apresenta “perspetiva assistencialista dos espagos exteriores, direcionada para as
criangas socioeconomicamente desfavorecidas” (Ferreira, 2015, p. 80), sendo este
considerado uma area de menor importancia, sem proporcionar aprendizagens. Por sua
vez, os paises nordicos “percecionam os espagos como uma parte essencial para a vida
das criancas, jovens e adultos” (0p. cit.) onde as criangas usufruem muito do espaco
exterior, passando la grande parte do tempo, todavia esta comparacdo ndo seja a mais
sensata, uma vez que aspetos como as condicfes climatéricas sao diferentes entre os
paises em questao.

Segundo Jacobi-Vessels (2013) o espacgo exterior acarreta beneficios para as
criancas a trés niveis:

e desenvolvimento fisico, uma vez que promove a atividade fisica,
reduzindo os riscos de salide que sdo associados ao excesso de peso;

¢ desenvolvimento cognitivo, pois 0 espaco exterior € também associado a
concentragéo e a atengdo das criancas®, ja que as ajuda a usarem a sua
energia, facilitando a sua concentracdo em atividades que requerem
maior abstracdo da sua parte; estd também relacionado com a
criatividade, como presenciei no JlI onde as criangas imaginavam ser
feiticeiros e criavam as suas po¢des magicas numa fonte que se encontra
no pétio;

e desenvolvimento socio emocional, dado que as interacGes pessoais com
a natureza apoiam as criancas a desenvolverem uma preocupacdo e uma
atitude de respeito para com todos 0s seres vivos, pois estas percebem o
valor das plantas e dos animais a sua volta, podem proteger e de preservar
0 ambiente.

Posto isto, 0 que se pretende cada vez mais € que 0 espago exterior seja uma

parte constituinte da oferta educativa e, de preferéncia, que esteja sempre disponivel

% “In a U.S. nationwide study, parents of children diagnosed with ADHD reported the effects of
different types of leisure activities on their children’s symptoms. The children showed fewer
symptoms after play in green natural settings than after playing indoors or on installed playgrounds.
(Faber Taylor & Kuo, 2009; Kuo & Faber Taylor, 2004)” (Jacobi-Vessels, 2013, p. 6)
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para as criangas (Lasenby, 1990 cit. in Ferreira, 2015), uma vez que é muito importante
para o crescimento das mesmas, a varios niveis (que foram frisados no decorrer do
texto). Por isso, € notoria a necessidade de refletir sobre a atual oferta educativa
(Dugue & Pinho, 2015), promovendo “relacdes regulares e positivas das criancas com
a Natureza, oferecendo momentos de exploracdo e aprendizagem, de fantasia e
desafios, que potenciem o desenvolvimento de criangas mais saudaveis e
comprometidas com o ambiente” (0op. cit. p.15).

Este espaco deve ser assim repensado por parte dos profissionais de educacéo,
tendo estes que, primeiramente, passar por uma mudanca de mentalidade para que
consigam entender isso mesmo, que tanto a sala como o exterior sdo dois espacos de
aprendizagem (Brickman & Taylor, 1991) e o qual as criancas tendem a estimar por
varias razdes, como a liberdade e a exploragédo que estes espacos Ihes permitem. Assim
sendo, é necessario que 0s espacos exteriores sejam mais valorizados do que séo

atualmente, devido a tudo o que foi referido nesta experiéncia-chave.
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CAPITULO V - EXPERIENCIAS-CHAVE NO ENSINO
DO 1.° CEB

75



Escola Superior de Educacdo | Politécnico de Coimbra

76



Mestrado em Educacgdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

5. Hiperatividade

“A maior parte das criangas hiperativas vai superar seus problemas e, se sua energia
puder ser aproveitada em uma diregdo positiva, elas podem se tornar grandes
realizadoras” (Jones, 2004, p. 119)

A denominacéo para a hiperatividade ndo é consensual, pois como refere Garcia
(2001), existem varias “designagdes distintas, como conduta hiperactiva, sindrome
hipercinética, perturbacdo por défice de atengdo” (p. 1) entre outros. Jones (2004)
designa-a por Disturbio de Déficit de Atencao por Hiperatividade (DDAH), enquanto
Cordeiro (2007) intitula-a de Sindroma de Hiperactividade e Défice de Atencdo
(SHDA). Embora exista um vasto leque de denominacGes, 0s sujeitos hiperativos
caracterizam-se, principalmente, por serem desatentos, agitados, terem excesso de
atividade e impulsividade, afetando as suas relagdes com outras pessoas (Goldstein &
Goldstein, 1994), indo ao encontro do que afirma Jones (2004), de que a hiperatividade
é um padrédo de varios comportamentos como agitado, desatento e impulsivo, onde a
crianca ndo consegue ficar parada, nem prestar atengéo.

Segundo 0 DSM-V (2013), a Perturbacdo de Hiperatividade com Défice de
Atencdo (PHDA) 26 é uma perturbacdo neurobioldgica caraterizada por problemas de
desatencdo ou falta de concentracdo e/ou impulsividade — hiperatividade mal
adaptativos.

Em Portugal, estima-se que cerca de 5% a 8% das criancas em idade escolar
sofre de hiperatividade, atingindo cerca de 80 mil criangcas (Neto, 2014), sendo a
maioria crian¢as do sexo masculino (Garcia I. , 2001).

Grskovic e Zentall (2010) realizaram um estudo sobre a hiperatividade no sexo
feminino e constataram que as criangas do sexo masculino afetados com a perturbacao
revelam menor autoconceito e um temperamento mais complicado, enquanto as
criangas do sexo feminino apresentam uma maior autoestima e um comportamento
pré-social, que lhes permite um maior controlo da sua impulsividade e hiperatividade.
As criancas do sexo feminino apresentam ainda menos agitagdo motora
comparativamente com aos individuos do sexo masculino, todavia mostram

impulsividade verbal, interrompendo muitas vezes as pessoas com quem estdo a

% Terminologia utilizada pela Associagdo Americana de Psiquiatria.
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comunicar, falando num tom elevado, mudando de assunto de conversa, pois perdem
facilmente o raciocinio.

Na escola onde ocorreu a pratica educativa, uma crian¢a do sexo feminino estava
diagnosticada com hiperatividade. Esta crianca tinha dificuldade em criar e manter
relagbes com outras pessoas, pela sua impulsividade e por ndo conseguir entender
outro ponto de vista, outra opinido diferente da dela, querendo ter sempre a razdo do
lado dela. Por ter estas caracteristicas, era muitas vezes apontada pelos colegas quando
existia algo de errado, tornando-se ela a culpada, ou seja, 0s colegas acusavam-na
mesmo que ela ndo estivesse envolvida na confusdo, afetando ainda mais a maneira
dela lidar com a impulsividade e de se relacionar com 0s outros.

Usualmente, os sintomas surgem na primeira infancia, sendo a idade limite para
diagndstico de 12 anos?’ e afeta criancas, jovens e adultos, embora & medida que
crescem as manifestacGes de hiperactividade tem tendéncia a diminuir. O DSM-V
afirma que 2,5% da populacdo adulta mundial é afetada com esta perturbacéo e que
nestes casos “is associated with na increased risk of suicide attempt, primarily when
comorbid with mood, conduct, or substance use disorders” (American Psychiatric
Association, 2013, p. 61).

Quanto as suas causas, prevalecem ainda muitas davidas. Os fatores genéticos
sdo os mais defendidos pelos pesquisadores, embora se deva ter em consideracéo
outros fatores como neuroldgicos, pré-natais, ambientais, o tipo de alimentacdo das
pessoas com hiperatividade ou, até mesmo, efeitos colaterais de medicamentos podem
estar na causa desta perturbacdo como sdo defendidos por varios autores
(Goldstein&Goldstein (1994); Garcia (2001); Lopes (2003); U.S. Department of
Education (2008)).

Neto (2014) diz que a hiperatividade esta relacionada com uma anomalia ao
nivel dos circuitos do sistema nervoso, com a reducdo da disponibilidade de
neurotransmissores, tais como a dopamina, a noradrenalina e a serotonina.

A mesma autora refere que os estudos de neuroimagiologia realizados junto de
criangas com hiperatividade concluem que estas apresentam “diferencas subtis na

estrutura e funcdo cerebral, com diminuigéo da substancia cinzenta mais acentuada nos

27 A Associacdo americana de Psiquiatria (2013) refere a alteragdo feita, no DSM-5, na idade limite
para a manifestacdo dos sintomas, passando dos 7 anos para 0s 12 anos.
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lobos frontais e ganglios da base do cranio” (p. 18), sendo estas zonas afetadas
responsaveis pela capacidade de autocontrolo e de autorregulagdo, bem como pela
capacidade de concentracdo e atencdo, fazendo com que muitas criangas com
hiperatividade também sofram de défice de atencdo. Cordeiro (2007, p. 35) explica
que “O sistema operativo das criancas com SHDA nado ¢ exactamente o mesmo da
maioria, criando alguma dificuldade na gestdo da informacdo e da capacidade de
concentracao e atencao”.

Para que se possa ter um diagnostico de hiperatividade é necessario que 0s
sintomas da pessoa em questdo se manifestem em mais do que um contexto (Lopes,
2003), por exemplo na escola e em casa. Também é importante referir que algumas
criancas podem revelar esses comportamentos e nao serem consideradas hiperativas,
pois essas atitudes sdo consideradas normais para a sua idade. Segundo 0 DSM-V (cf.
Anexo V), uma pessoa deve apresentar varias caracteristicas no que diz respeito a/ao:

e Gravidade — se 0 comportamento em questdo ocorre com mais frequéncia
em comparacdo com individuos da mesma idade;

¢ Inicio precoce — onde alguns sintomas devem ocorrer antes dos 12 anos
de idade;

e Duracdo — os sintomas devem estar presentes 6 meses antes da avaliacao;

e Impacto — os comportamentos devem influenciar negativamente a vida
da crianca.

Lopes (2003) considera para que um diagndstico de uma pessoa com
hiperatividade fosse ideal, teria de passar por vérias etapas, como a observacdo direta
dos comportamentos da crianga em varios contextos da sua vida; uma entrevista com
o individuo em questdo, aos pais e ao docente que com ele convivem diariamente; um
exame médico caso considerassem necessario; 0 preenchimento de um questionario
por parte dos pais e também do professor. Mas 0 mesmo autor percebe que tal ndo

pode ser possivel realizar pois

“este tipo de perturbagdo de desenvolvimento é muito pouco reconhecido, pelo
que poucos sao os profissionais que estdo a vontade para realizar o diagnostico. Por
outro lado, seria necessario um trabalho de equipa que, no minimo, integrasse um

psicologo e um médico, o que é muito pouco frequente. Finalmente, o profissional que
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avalia raramente tem possibilidades de fazer observacdo directa, pelo que a entrevista

com os pais e/ou com os professores ganha uma extraordinaria relevancia” (p. 152).

O tratamento para a hiperatividade consiste, essencialmente, na administragcao
de farmacos, estimulantes principalmente, pois estes tém efeitos rapidos (Garcia I. ,
2001). Segundo Barkley e os seus colaboradores (2008, cit. in Santos e Vasconcelos,
2010), “a adicdo de farmacos estimulantes promove uma amenizagdo dos sintomas
motores, impulsividade e desatencdo e uma elevacdo das interacbes sociais e
desempenho académico” (p. 720). Sdo ainda usados antidepressivos, ansioliticos, anti
psicoticos e estabilizadores de humor. Também se tem usado a terapia comportamental
e a combinacdo de ambas (op. cit.). Cabe ao profissional de salde perceber qual o
medicamento mais adequado a cada crianca; para isso usa critérios como o tempo que
os efeitos desse medicamento demoram a produzir-se, assim como a sua duracao, 0s
efeitos secundarios que eles produzem e a sua confianca no farmaco (Garcia I. , 2001).

Mas o uso de farmacos gera uma grande discussdo entre profissionais de salde,
docentes e familia. Apesar dos resultados positivos, estdo associados ao seu consumo
efeitos colaterais, sobretudo insénias, emagrecimento, dores de cabeca, nervosismo,
assim como, mas em menor ndmero, um possivel atraso no desenvolvimento,
dificuldades em raciocinar e interacGes sociais negativas.

A medicacdo néo regulariza 0 comportamento, logo a crianca pode exteriorizar
comportamentos desajustados, quando ndo estd sob o efeito da mesma (U.S.
Department of Education, 2008). E importante também que pais e criancas percebam
que o comportamento pode mudar, ndo sO6 pela medicacdo como também pelos
esforcos da crianca nesse sentido. E, assim, fundamental que o adulto continue a
desempenhar o seu papel de educador, valorizando as tentativas adequadas de
alteracdo do comportamento e desincentivando as condutas improprias (Garcia |I. ,
2001).

As criangas com hiperatividade apresentam tambem complicacdes no seu
percurso académico, o que se reflete muitas vezes nas classificagdes, e, por
consequente, o comportamento dos mesmos, ndo aceitando a situacgdo e revoltar-se
contra a mesma; foi algo que se passou durante o estagio aquando da transmissao das

notas dos testes, a crianga nao aceitou receber uma classificagdo inferior a outros
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colegas, embora ndo fosse uma classificagdo negativa e como refere Lopes (2003, p.
203), “um bom desempenho escolar pode fazer muito para diminuir os factores
negativos associados a hiperactividade, nomeadamente a baixa auto-estima, 0s
pensamentos depressivos” entre outros. A docente, ao aperceber-se da situacdo tentou
acalma-la, afirmando que a sua classificagdo tinha sido boa e que deveria continuar
assim.

Posto isto, percebe-se que o professor é aquele que dispdem de um papel
importante no reconhecimento desta perturbacdo, pois € com ele que as criancas
passam mais tempo hoje em dia. Para além disso, é aquele que se encontra em melhor
lugar para observar a crianga num dos contextos principais do seu desenvolvimento, a
escola. Contudo, lembrando que continua inapto para dar o diagndstico, apenas pode
e deve passar as informagfes que conseguiu aos pais e outros profissionais de satde
ou especializados nesta area, como o professor de educacgdo especial (Sosin & Sosin,
2006).

Para além disto, “Os alunos com DDA numa turma podem ser uma béncao e
uma desgraca para o professor” (Sosin & Sosin, 2006, p. 54) isto porque, e segundo 0s
mesmos autores, uma crianca com hiperatividade pode destabilizar a restante turma e
precisar de mais atencdo que as outras. Por outro lado, podem ser aquelas que mais
criatividade e imaginacdo detém na turma, e foi algo que despertou atencdo ao longo
da pratica educativa em 1.° CEB em relacdo a crianca em questdo, era notdria a sua
capacidade imaginativa; um exemplo disso foi num exercicio de escrita, onde cada
aluno tinha de expor uma frase para compor uma histéria, e a frase exposta por ela foi
aquela que virou o rumo do texto, prontificando-se sempre para dizer mais frases,
guando os colegas tinham mais dificuldades. Isto torna-se um desafio para o professor,
tanto pelo lado bom como pelo lado menos bom, tendo este que conseguir conjugar 0s
dois lados.

Também para a familia € complicado lidar com criancas hiperativas. De acordo
com Taylor (1990, cit. in Goldstein&Goldstein, 1994), estas criangas por vezes
provocam a “faléncia emocional” da sua familia por ndo corresponderem as suas
espectativas, bem como da comunidade em que estao inseridas. Muitos pais ficam com

a esperanca de que quando a crianca crescer e, como ja foi referido neste capitulo, este
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problema desapareca ou se atenue, o que pode acontecer de facto, mas isso ndo pode
ser usado como desculpa para ndo se intervir ou para ndo se preocupar com a situacao.

Segundo Parker (2003, p. 31), “educar com sucesso uma crianga com PHDA,
requer uma grande dose de paciéncia e de esforco. Devido ao seu comportamento
desafiante, e muitas vezes irritante, as criancas com PHDA, irdo testar as capacidades
de educar dos melhores pais”. E, portante, normal que os pais se sintam angustiados,
cansados e desanimados, sendo, por vezes, tomados pelo sentimento de impoténcia,
por ndo conseguirem ajudar a sua crianca.

E importante que os pais estejam informados sobre a perturbagio em questso,
para que possam e consigam atuar com a crianga e ndo criem concecdes erradas como
colocarem em questdo o facto de serem bons pais, de sentirem culpa pela situacéo ou
atribuir essa culpa a outrem, como parentes, amigos ou pelos professores, ou, ainda,
considerar que a crianga com hiperatividade tem culpa de ser assim, como se elas
quisessem ter 0s comportamentos que apresentam, mas estas criangas sao “as primeiras
vitimas desses comportamentos” (Lopes, 2003, p. 214).

Em suma, a hiperatividade é um tema deveras complexo e que ndo se resolve
facilmente. As criangas diagnosticadas com esta perturbacdo apresentam problemas de
comportamento e dificuldades de aprendizagem. Estes problemas carregam
dificuldades, ndo s6 para as pessoas que sofrem desta perturbacdo, mas para todos
aqueles que convivem com elas diariamente. E, por isso, necessario que as entidades
mais proximas da crianca, a escola e os pais/familia, estejam em unissono para que
esta problematica se consiga atenuar na vida de todos os envolvidos, mas sobretudo da

crianca.
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6. Parceria Escola-Familia

“So é possivel estabelecer uma relagdo de confianga com a escola se pais e professores se
conhecerem. Eles tém um elo que os une: os filhos dos primeiros séo os alunos dos
segundos” (Wong, 2013, p. 51)

Quando se fala na educacao de uma crianca em idade escolar € inevitavel falar
na relacdo entre a familia e a escola, uma vez que sdo ambas importantes para a crianca,
influenciando o desenvolvimento da mesma. A familia é o ponto principal de insercao
da crianca, com a qual ela aprende a viver num meio que lhe permite desenvolver
caracteristicas que a apoiam na construgdo do seu proprio eu (Homem, 2002). Também
as OCEPE? consideram que “Os pais ou encarregados de educagdo sdo os
responsaveis pela crianga e também os seus primeiros e principais educadores” (ME,
1997, p. 22).

E importante dar voz & familia pois “é 0 primeiro agente da socializacdo da
crianga” (Matos & Pires, 1994, p. 71), é com esta que a crianga cria o primeiro contacto
e gque veem como um modelo a seguir. Os autores mencionados anteriormente referem
que alguns pais desabafam algumas criticas em relacdo a escola, afirmando, por
exemplo, que as reunides sdo marcadas em horario que nao apropriados aos pais (ou
encarregados de educacdo), que a linguagem usada pela escola é confusa ou de dificil
percecdo ou ainda que a escola s6 os contacta quando o seu educando apresenta
problemas.

Sabe-se que a escola ainda é vista por muitos como um mundo a parte da
sociedade, que afasta as familias e onde comanda o professor (Matos & Pires, 1994),
mas com a abertura da instituicdo a comunidade e um maior envolvimento dos
familiares no contexto escolar, no caso do 1. ° CEB, atraves de associacfes de pais e
de um aumento no nimero de elementos que os representem nos 6rgéos das escolas?®

(Silva, 2003), pretende-se inverter este pensamento sobre a escola, mostrando que a

28 Embora as OCEPE sejam um documento oficial para a Educacdo Pré-Escolar, considero importante
referir que desde o Pré-Escolar a colaboragdo das familias no contexto escolar das criangas é tida em
conta, pois é um fator importante para o desenvolvimento das mesmas.

290 D-L n.°46/86 de 14 de outubro (1986) (Lei de Bases do Sistema Educativo) atribui as familias o
direito de participar, através de representantes nas estruturas adequadas, em matéria de definicdo da
politica educativa, administracdo e gestdo escolar.
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relagdo e o trabalho que a escola deve manter com a familia “¢ uma dimensao
fundamental da constru¢do do curriculo (...) condi¢do imprescindivel para um
desenvolvimento (mais) integrado e sustentado das criancas que diariamente Ihes séo
confiadas” (Matos M. , 2012, p. 47). Assim sendo, as familias e os docentes devem
concretizar parcerias, sendo estas fundamentadas na confianca e no respeito por ambas
as partes.

Matos e Pires (1994) apresentam algumas estratégias que pretendem auxiliar o
relacionamento escola/familia, como envolver os pais no governo das escolas; a
formacdo de professores que inclua a formacdo especifica no envolvimento das
familias; o apoio por parte dos professores aos pais no trabalho de acompanhamento
dos estudos das criangas; a participacdo das familias em projetos com a escola; a
dinamizacdo de atividades por parte dos pais na instituicdo escolar, de forma a
aproximar as entidades em questéo, entre outros procedimentos.

A participacdo das familias na escola onde decorreu o estagio de 1.° CEB, no
meu ponto de vista, era muito visivel e isso refletia-se, principalmente, pela associagédo
de pais, que “deve ser um elo de ligag&o entre os pais, encarregados de educacdo e a
escola” (Wong, 2013, p. 165). Esta detinha um papel ativo e preocupado no bem-estar
fisico e emocional dos alunos que frequentavam a escola. Sempre que era necessario,
o0 representante dos pais (pai de um aluno da turma onde estagiei) deslocava-se a
instituicdo para resolver (pelo menos tentar) qualquer problema que poderia existir,
chegando, por vezes, a estar presente todos os dias da semana. O seu interesse era
satisfatorio pelo que se passava no estabelecimento, tanto com as criangas bem como
com os profissionais.

A professora titular da turma privilegia a participacdo dos pais, através de
reunides de pais; horarios de atendimento pré-definidos, mas também flexiveis;
conversas informais; grelha para registar os contactos mais importantes com os pais e
ainda recados e pedidos de colaboracgdo em atividades.

Outra maneira de participacdo observada foi a deslocagdo de uns pais a turma
para elucidarem os alunos sobre 0 112, uma vez que ambos trabalham na area da saude,

mais precisamente no INEM?®°. Mostraram uma pequena apresentacio em PowerPoint

30 |nstituto Nacional de Emergéncia Médica.
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onde explicavam o que é 0 112 e o INEM, quais 0s meios que tem ao seu dispor, bem
como a sua importancia na vida das pessoas. No fim, distribuiram um pequeno cartéo
onde se registava os dados necessarios caso fosse solicitada a ajuda destes profissionais
de saude, com o intuito de ajudar as criancas a fornece-los, caso fossem elas a contactar
0 servico. Entregaram também um diploma de participacdo a todos os alunos, bem
como a docente e estagiarias (cf. Apéndice 47).

A participacdo dos elementos familiares carrega muitos beneficios para os
alunos, para as proprias familias, para os professores e restante comunidade educativa.

Esta participacdo € associada ao sucesso académico dos alunos na escola, uma
vez que com o envolvimento dos pais, as criangas melhoram o seu aproveitamento
(Matos & Pires, 1994); permite ainda que as criancgas cresgcam harmoniosamente, pois
tornam-se mais confiantes e felizes (Magalhaes, 2007). Elas veem esta participacao
como uma demonstracdo de empenho e interesse por parte dos seus pais na sua vida
académica, fazendo com que se sintam seguras por aqueles que Ihe sdo mais préximos.

As proprias familias também enriquecem com esta participacdo, pois vao-se
informando sobre aspetos do desenvolvimento da crianca, do mesmo modo que podem
sentir-se influenciados a continuar a sua educacdo e, podem adquirir novas
competéncias (Matos & Pires, 1994). Com esta participacdo, 0s pais e a restante
familia comecam a entender os professores e vé-los “cada vez menos como os “donos”
desta institui¢ao™ (op. cit., p. 24), mas sim como profissionais que caminham a seu
lado com 0 mesmo intuito, o de ajudar na educagédo dos seus filhos, com quem podem
partilhar preocupacoes.

Além dos alunos e dos pais, também os professores e a escola ficam
beneficiados, pois aprendem com a presenca dos familiares da crianca, ao ver como
eles encaram conflitos basicos da relagdo com as mesmas (Zabalza, 1998). O seu
trabalho torna-se mais satisfatorio com o apoio das familias e, por sua vez, é mais
apreciado pela comunidade envolvente, caindo por terra o sentimento de desconfianca
(Matos & Pires, 1994).

Posto isto, considero importante que se deva privilegiar a participacdo dos
pais/familia, quando estes mostram interesse em colaborar com a escola e também o

inverso, de modo a que todos trabalhem em proveito das criangas, completando-se
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respetivamente, pois “Os pais-parceiros e/ou educadores sdo entendidos como co-

produtores e ndo como meros consumidores da educagdo” (Silva, 2003, p. 57).
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CONCLUSAO
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Conclusao

A educacdo pré-escolar é a primeira etapa do ensino béasico na vida de uma
crianga, sendo este o principio geral da Lei Quadro da Educacéo Pré-Escolar (Decreto-
Lei n.° 5/97 de 10 de fevereiro, 1997), preparando as criancgas para o nivel de ensino
seguinte, o0 1. ° CEB.

Depois de ter tido contacto com estas duas realidades, tornou-se visivel a
importancia que ambas tém na vida das criangas, sendo um auxilio para que elas
consigam desenvolver competéncias sociais, emocionais e intelectuais.

Os momentos e as aprendizagens, vividos nos dois estagios, foram marcantes e
serviram de base para a minha futura carreira enquanto profissional da educacao pré-
escolar e do 1.° CEB. Embora néo tivesse sido a primeira vez que intervim em JI, foi
a primeira experiéncia em contexto 1.° CEB, em lecionar, mas em ambos os casos, 0
nervosismo de ter criangas a minha responsabilidade, a ansia de aprender mais e
corresponder as expetativas que os outros tinham sobre a mim, bem como a de nédo
dececionar as minhas eram iguais.

Enquanto estagiaria, tentei sempre ter presente nas minhas intervencdes a
relacdo crianca/adulto, preocupando-me com a formacdo e desenvolvimento de cada
crianca, pois o professor deve ser visto como um orientador com responsabilidades na
educacdo e formacgédo de cada um dos elementos do grupo/turma. Esta relacdo foi
marcada também pela relacdo de afetividade que criei com cada crianca, contribuindo
esta, em grande escala, para o processo de aprendizagem das criancgas, pois segundo
Pereira e Goncalves (2010), a afetividade interfere de forma positiva no mesmo. Esta
afetividade foi crescendo gradualmente, ao longo das intervengdes realizadas, uma vez
que tentei responder as necessidades de cada um, partindo dos seus pontos de interesse,
criando uma relagéo de amizade e confianga.

No decurso de ambas as praticas educativas foram muitas as experiéncias
proporcionadas e enriquecedoras para 0 meu crescimento. No que diz respeito ao nivel
pessoal, foi-me permitido vivenciar e contactar com realidades nunca antes
testemunhadas; a nivel profissional, aprendi e adquiri informac&o e saber sobre o que
é e como é ser educador/professor, sempre com nogdo de que esta aprendizagem nao

termina por aqui, pois o educador/professor € um eterno estudante. As realidades
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educativas estdo em constante modificacdo, exigindo que o docente adeque a sua
pratica, todavia o saber nunca é demais.

As experiéncias-chave foram outros aspetos com um papel relevante no estagio,
as quais me fizeram refletir e fundamentar as suas escolhas, possibilitando-me
conhecer melhor a sua importancia no mundo da educacéo.

Trabalhar com criangas portadoras de PEA, e uma vez que tinha sido a primeira
vez que tinha contactado com esta realidade, fez-me pensar sobre a mesma e perceber
que, se com um grupo s6 com criangas ditas “normais”, as dificuldades sdo muitas,
essas mesmas dificuldades crescem quando nesse grupo estéo inseridas criangas, neste
caso, com PEA. Procurei, frequentemente, respostas para algumas ac¢des das criancas,
junto dos profissionais com quem elas conviviam todos os dias e ja as percebiam bem.
Revelou-se uma experiéncia muito importante, permitindo-me que em situacdes
futuras ja conheca a perturbacédo e os seus manifestos.

A segunda experiéncia-chave estd um pouco relacionada com a anterior, na
medida em que foi dificil o contacto inicial com criancas provenientes de outros paises,
pelos obstaculos colocados como a lingua, sendo a barreira principal. Esta barreira ndo
se restringia apenas as criangas, mas principalmente aos pais, sendo complicado
comunicar com eles. Por outro lado, foi gratificante trabalhar com este grupo tdo
diversificado, pois deu-me possibilidade de conhecer outras culturas através do projeto
desenvolvido com o grupo.

No que diz respeito a Abordagem de Mosaico, esta foi algo complexo no inicio,
pois era algo desconhecido. Porém com algumas leituras e esclarecimentos por parte
das professoras, tornou-se mais evidente o objetivo desta abordagem e o0 que era
pretendido fazer. Nesta fase o trabalho cooperativo com a minha colega de estagio
revelou-se fundamental (ndo desfazendo as outras etapas), uma vez que nos permitiu
dividir as leituras necessarias e, a posteriori, partilhar as informacdes retidas; a gestdo
do grupo que participou no exercicio investigativo também foi possivel gracas a
cooperacgéo entre colegas.

A Abordagem de Mosaico possibilitou perceber quais os aspetos positivos e
negativos que as criangas apontavam a instituicdo, qual era o seu espaco preferido na
mesma, bem como 0s aspetos que gostariam de melhorar, o que acabou por ndo

acontecer, pelo tempo limitado de estagio.
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Algo que me despertou a atencdo, em ambos o0s estagios, foi o espago exterior,
que nédo corresponde ao desejado, levando-me refletir sobre a sua importancia, o seu
papel e 0 uso que realmente é dado nos dois casos. As criancas dao-lhe muito valor,
mas ou é demasiado pequeno para o n.° elevado de criancas ou nao é tdo valorizado
pelo adulto. E um espago propicio de grandes aprendizagens e de relagdes pessoais
entre crianga/crianga e crianga/adulto que deve ter o uso e relevancia correto.

Como aconteceu no Pré-Escolar, também no 1.° CEB tive contacto com uma
crianca especial, que estava sinalizada com hiperatividade, embora este conceito ndo
me fosse totalmente desconhecido, pois convivo diariamente com um caso semelhante.
Esta crianca, quando empenhada, apresentava bons resultados escolares, é muito
afetiva e por isso sente necessidade de ter sempre alguém que lhe dé a atencdo que
pretende. Quando essa atencao ndo é a que deseja, mostra-se uma crianca frustrada e
agressiva. Por ser um distirbio complexo, sendo visto por muita gente como ma
educacéo e ndo por perturbacdo mental, percebi a caréncia que possuo sobre 0 assunto.

A Ultima experiéncia-chave, mas ndo menos importantes que todas as outras, foi
a parceria entre pais/familia e a escola. Esta relacdo estava bem presente na institui¢éo
escolar, uma vez que os pais podiam estar presentes quando sentissem necessidade e
os professores ndo colocavam entrave, ajustando também o horario de atendimento
aos pais para o periodo que Ihes fosse mais favoravel. Esta realidade € benéfica para
ambas as partes, mas, essencialmente para os filhos e alunos em questdo, sendo eles
que mais favorecem com o bom ambiente entre ambas as entidades que melhor os
conhecem e coadjuvam no seu desenvolvimento.

Posso concluir que o meu percurso ficou com um balango positivo, apesar de ter
encontrado algumas dificuldades, como coordenar o grupo e a turma e gerir o tempo
das atividades, pois na maioria das vezes estendiam-se durante demasiado tempo.
Estas obstrucdes foram-se ultrapassando com o esforco e dedicacao que empenhei, ndo
esquecendo a ajuda das colegas de pratica educativa, da educadora e da professora,
bem como das criangas com as quais tive o privilégio de trabalhar. De facto, nem
sempre foi facil controlar o grupo/turma, nem articular o que eles queriam com aquilo
que eu pretendia, provavelmente devido a minha falta de experiéncia e confianca
inicial, que se foram alterando ao longo do periodo de estagio. Foi verdadeiramente

uma experiéncia fulcral para a minha formacdo enquanto futura profissional de
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educacdo, bem como pessoal, e que sé tive oportunidade de vivenciar a partir dos
estagios que sdo proporcionados pelos mestrados em questdo, possibilitando a

construcdo do meu caminho a partir deste momento.
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Anexo | - Horério da turma

Quadro n.” 1 — Horario Letivo da turma do 4.° ano
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Anexo Il - Plataformas Online

hypat')«“ama APRESENTAGAO TOPICOSV| LOGIN PT

patiaMaF u

- Umidesafio para professores, alunos e encarregago_s de educagao.

. =

» -

Quero aprender Quero resolver Quero jogar

Figura n.” 1 - Plataforma online HypatiaMat
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Figuran.” 2 - Plataforma online NLVM
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Anexo Il - FAarmacos usados em individuos com PEA

Quadro n.” 2 — Tabela com medicamentos neurolépticos usados em individuos com
PEA

Quadro n.” 3 — Tabela com antidepressivos usados em individuos com PEA
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Quadro n.° 4 — Tabela com estimulantes usados em individuos com PEA

Quadro n.° 5 — Tabela com outros farmacos usados em individuos com PEA
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Anexo IV - Normas para o Espaco exterior

Quadro n.” 6 — Normas das dimensdes do Espaco Exterior em varios paises europeus
(Cols, 2010)
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Anexo V - Critérios para Hiperatividade

Transtorno de Déficit de Atencé@o/Hiperatividade
Critérios Diagnésticos

A. Um padrao persistente de desatengdo efou hiperatividade-impulsividade que interfere no

funcic 1to e no desen to, conforme caracterizado por (1) efou (2):

1. Desatencao: Seis (ou mais) dos seguintes sintomas persistem por pelo menos seis meses
em um grau que é inconsistente com o nivel do di olvil e tém imp g
diretamente nas atividades iais e démi profissionais:

Nota: Os sjntomas ndo sao uma if do de rt e it

desafio, hostilidade ou dificuldade para compreender tarefas ou |nstruc;nes Para

adolescentes mais velhos e adultos (17 anos ou mais), pelo menos cinco sintomas sao

necessarios.

a. Frequentemente ndo presta atencdo em detalhes ou comete erros por descuido em ta-
refas escolares, no trabalho ou durante outras atividades (p. ex., negligencia ou deixa
passar detalhes, o trabalho é impreciso).

b. Freq tem dificuldade de a atengdo em tarefas ou atividades ludicas
(p. ex., dificuldade de manter o foco durante aulas, conversas ou leituras
prolongadas).

c. Frequentemente parece ndo escutar quando alguém lhe dirige a palavra diretamente
(p. ex., parece estar com a cabe¢a longe, mesmo na auséncia de qualquer distragao
obvia).

d. Frequentemente nao segue instrugoes até o fim e nac consegue terminar trabalhos

85, oud no local de trabalho (p. ex., comega as tarefas, mas
rapidamente perde o foco e facilmente perde o rumo).

e. Freguentemente tem dlilculdade para organizar tarefas e atividades (p. ex., dificuldade

em gerenciar tarefas seq ; dificuldade em materiais e objetos pessoais

em ordem; ftr desorg do e desleixado; mau gerenci to do tempo;
dificuldade em cumprir prazos).

Frequentemente evita, ndo gosta ou reluta em se envolver em tarefas que exijam
esforgo mental prolongado (p. ex., trabalhos escolares ou ligoes de casa; para
adolescentes mais velhos e adultos, preparo de relatérios, preenchimento de
formulérios, revisdo de trabalhos longos).

g. Frequentemente perde coisas necessarias para tarefas ou atividades (p. ex., materiais
escolares, lapis, livros, instrumentos, carteiras, chaves, documentos, 6culos, celular).

h. Com frequéncia é facilmente distraido por estimulos exlernos tpara adolescentes

bl

mais velhos e adultos. pode incluir tos néo rel
2. Hiperatividade e impulsividade: Seis (ou mais) dos segui sir persi por pelo
menos seis meses em um grau que é inconsistenté com o nivel db desenvolwmentn é
tém impacto negativo diretamente nas atividades sociais e académicas/profi
Nota: Os sintomas ndo sdo apenas uma manifestagio de port: t it

desafio, hostilidade ou dificuldade para compreender tarefas ou |nstrucoes Para

adolescentes mais velhos e adultos (17 anos ou mais), pelo menos cinco sintomas sao

necessarios.

a. Frequentemente remexe ou batuca as maos ou 0s pés ou se contorce na cadeira.

b. Frequentemente levanta da cadeira em situagbes em que se espera que permanega
sentado (p. ex., sai do seu lugar em sala de aula, no escritério ou em outro local de
trabalho ou em outras situagdes que exijam que se permanega em um mesmo lugar).

c. Frequentemente corre ou sobe nas coisas em situagdes em que isso € inapropriado.
(Nota: Em adolescentes ou adultos, pode se limitar a sensagoes de inquietude.)

d. Com frequéncia & incapaz de brincar ou se envolver em atividades de lazer
calmamente.

e. Com frequéncia “ndo para”, agindo como se estivesse “com o motor ligado" (p. ex.,
nao consegue ou se sente desconfortavel em ficar parado por muito tempo, como em
restaurantes, reunides; outros podem ver o individuo como inquieto ou dificil de
acompanhar).

f. Freq ite fala d

g. Frequentemente deixa escapar uma resposta antes que a pergunta tenha sido
concluida (p. ex., termina frases dos outros, ndo consegue aguardar a vez de falar).

h. Frequentemente tem dificuldade para esperar a sua vez (p.ex., aguardar em uma fila).

Frequentemente interrompe ou se intromete (p. ex., mete-se nas conversas, jogos ou

atividades; pode comecar a usar as coisas de outras pessoas sem pedir ou receber

permissdo; para adolescentes e adultos, pode intrometer-se em ou assumir o controle
sobre o que outros estao fazendo).

B. Varios sir de desatencdo ou hiperatividade-impulsividade estavam presentes antes
dos 12 anos de idade.

C. Varios sintomas de desatengao ou hiperativid. Isividade estao p em dois ou
mais ambientes (p. ex., em casa, na escola, no trabalhu com amigos ou parentes; em outras
atividades).

D. Ha evidéncias claras de que os sintomas interferem no funcionamento social, académico ou
profissional ou de que reduzem sua qualidade.

E. Os sintomas nao ocorrem exclusivamente durante o curso de esquizofrenia ou outro
transtorno psicotico e nao sdo mais bem explicados por outro transtorno mental (p. ex.,
transtorno do humor, transtorno de ansiedade, transtorno dissociativo, transtorno da
personalidade, intoxicagao ou ab

4 +

o es

éncia de st ia)

— Critérios para Hiperatividade segundo DSM -V (American Psychiatric
Association, 2013)
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Apéndices
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Apéndice 1 - Organizacao da sala de Atividade

Area da casinha

Area da Leitura

— Algumas caixas com jogos

Area dos jogos
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Figuran. 7 — Area da Expresséo Plastica

Flguran.” 8 — Esta mesa, da area da Expresséo Plastica. é destinada a

moldagem
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Apéndice 2 - Horério do grupo do JI

Segunda terca Quarta quinta sexta
8:30h/9h Rececdo/ AAAF
9h/10h Sala de Atividades
10h/10:30h Lanche da Manha
10:30h/12h Atividades
12h/13h Almocgo
13h/15h Sala de Atividades
15h/18h Lanche / AAAF
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Apéndice 3 - Sistema de Acompanhamento de Criangas

Nomes 1123|457
M = Autista no - verbal
C_ x
A_ x
M_ =
M.FE. = Autista
R.P. =
D_ *x
C. Autista nfio - verbal
S. Autista nfio - verbal
Ti *
T. = Autista no - verbal
A S
Al
R_F. = Autista
M X *
I = Autista
B_ k3
L_ *x
L = Autista
Ar. Nio se encontrava
em Portugal
— SAC - Ficha 1g
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Apéndice 4 - Apresentacdo de LGP

As criancas exemplificam o gesto
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Apéndice 5 — Carta

Objetivos Atividades

o interesse em | de Infincia de Antanhaol:

comunicar # Reflaxdc  sobre =
provocando o envelopa;
didlozo 8

dizcuzsdoe  de

servem;
- Dazenvolver
a curiozidade &

carta;

racabida;
F.e-laitura da carta;

racabida;

® Varnficapie des elementos escntos
na parte de fora do envelope —
ideias; rametents e dastinatirio = para que | COBE2ZUITAM aprender qual a

® Opmiio das criangas sobre para que
zervem a5 cartas 2 oz elementos

.- B
@ saber, necessArios para e SiCcrever uwma Mostraram

Relembrar o contedde da carta

Dizcuzsdo  sobre a
abordazem numa primeira carta —
o que devemos dizar/szcraver;

Produpde de uma resposta 2 carta

® Daztino das cartas — o corrato.

Avaliacio

- Dazenveolver | - Andlise da carta recebida do Jardim | A ztrvidads corrsu bem deantro

do esperado, a5 criangas
fungds  do | Tealizaram  a  farefa  padida
dizzeram-nos © gQue gQueriam
razpondar 3s criangas do Jardmm
de Infinciza de Antanhol e

fungio do emvelops bem como
dos  elementos  sscritos  ne
mazma.

spinzlazme  em
suviar algo  deles para  a=
criangaz e demxamos gque fozzem
zlez 3 szcolher o gue gueriam
fazer, mas acabaram todoz por
fazer um desanho.

formz d=s | , ) .
A carta final seri levada ao=
COMTelos COML as Criangas para
que percebam qual a fungio do
correto & de quem nele trabalha.

Dificuldades encontradas

Algumaz  daz  dificuldades  encontradas
durante a raalizagio da atividade foi a forma
da comp comunicar com o grupo de forma
percetivel a talvez a dificuldade em manter
todos concentrados no trabalhe.

Ideias suscitadas

- A carta desapareceu e az criangas deram pela
sua faltz entic comegaram a perguntzr 2 foda
agents ze sablam do zeu parademrs, se tmbam
side elas a tirar a carta do sitio; ate que a carta
aparecen com uma palamma “Voltel”™ antdc
perguntamos as criangas se zablam o gue tinha
acontecide 3 carta & 2@ idetzs foram wvarias s o
Zemnhe disze que o vento tinha levade a carta
parza 2 floresta entdo surgiv 2 1dsia de criar wma
hiztéria sobre 2 carta.

Particularidades do grupo
A atrvidade foi realizada com uwm grupo pegueno, sate criangas, todas elas com oz cineo anos.

Planificagao da atividade “A carta”

119



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

Apéndice 6 - Construcgao da Teia de Ideias

Figura n.” 11 — Construgéo da teia

Figuran.” 12 — Construgdo da teia (continuacao)
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Apéndice 7 — Bandeiras

Figura n.” 13 — Bandeiras dos varios paises construidas pelas criangas
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Apéndice 8 — Globo

Exploracdo do globo
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Apéndice 9 — Planisfério

Flguran.” 16 — colocagéo das fotografias no planisferio
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Apéndice 10 - Trajes tradicionais

Crianca chinesa com o traje tradicional do pais

Crianca paquistanesa com o traje tradicional do pais
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Apéndice 11 - 'O cabelo de Lélé"

Figuran.” 19 — Desenhos da Lélé
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Apéndice 12 - Desenho dos trajes

Figura n. © 20 — Criancas a desenharem o eshbogo dos trajes

Figuran.® 21— Desenhos ao pormenor
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Figuran.” 22 - Escolha dos tecidos usados Figura n.° 23 — Desenho do
manequim

Figura n.° 24— Desenho do manequim Figura n.® 25 — Colagem dos tecidos
(continuacao)
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Apéndice 13 - Visita de uma irma

A visita de uma irmd de uma crianca para falar com as criancas sobre
palavras em mandarim

Irma escreve as palavras sugeridas pelas criancas
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Apéndice 14 - Desenhar as palavras

Figura n.” 28 — Criangas a desenharem os carateres

Figuran.” 29 — Criangas a desenharem os carateres (continuacgao)
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Apéndice 15 - Como comer com o0s "'pauzinhos™?

Criangas a usarem 0s pauzinhos

Criancas a usarem os pauzinhos (continuacgéo)

130



Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

Apéndice 16 - Comida tradicional

Figuran.” 32 — Desenhos das comidas tradicionais de cada pais
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Apéndice 17 - Criacao dos convites

Figuran.” 33 — Exemplo de um convite para a festa final
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Apéndice 18 - Divulgacéo do Projeto ""Os nossos Paises""

Figura n.” 34 — Criangas a mostrarem aos pais a exposi¢do

Figura n.” 35 — Teia final
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Figura n.” 37 — Quadro de palavras

Figura n.” 36 — Quadro de palavras

Figura n.” 39 — Fatos criados pelas
criangas

Figura n.” 38 — Planisfério com as criangas
e 0 seu pais de origem
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Apéndice 19 - Planta da sala de aula

Legenda:

- - Salamandra

7 . [ | -
I - Armarios l' Computador
Mesas - - Armdrios baixos ST - Secretéra
e

da professora

(@ - Cadeiras - Quadro negro

- Balde do lixo

Figura n.” 40 — Planta da sala de aula do 4.° ano
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Apéndice 20 - Aula de Expressao Plastica

136

Disciplina Ohjetivos Operacionalizacio Avaliacio
{Atividade)
 Racorte, Colazem, Dobrazem: Damos micio a atividads Se reimem um  simero
o Explorar as possibilidades explicando o propésito e diversificado de materiaiz

de manipulagio de
diferantes materizis.

& Fazer composipdes
colando diferentas
materias,

Expressio Plastica

a2 forma da como a
atividade wra decorrer;

E distribuido o material
base a3 cada wm para o
desenvelvimento do
trehalhe 2 a0 funde da
sala teremos uma mesa
com materiais variades;
Indicame: a0z almes
para formaram grupes da
3 e de 4 para que 2
recolhz do material seja
feite ordeiramente;

No sen lugar cada aluno
Ird recriar wna madscara
de zcorde com a sua
imaginagio;

No fim, previ-ze que
cada aluno posza mostrar
20z zeus colegas a sua
obrz da forma a explicar
2= técnicas gue uhlizou
para 3 sua concegdo.

para a constugdo da sua
MAsCara.
Za foram  ufillizadas
diferentes  téemicas 2 z2
foram bem exscutadas/'com
destraza,

Quadro n.” 11— Planificagdo da aula de Expressdo Plastica

Figura n.® 41 — Exemplo de uma maéscara
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Apéndice 21 - Planifica¢éo semanal

Data:18 de janeiro de 2016 4° ano TurmaD Professoras
estagiarias
Disciplinas Objetivos Operacionalizacio (Atividades) Avaliacio
Oralidade - Escrita do sumario.
urso oral com corregio. - Hora das novidades do fim de semana.
para aprendsr = construir [ - Chservagio de ilustragées de uma histdria
conhecimentos. - Produgdo de ums histéria, em grupo, através daz imagens
Leiturs e escrita anteriorments analisadas. Observacio direta
- Ler em voz alta palavras e textos. - Leitura do conta tradicional “0 velho, o rapaz e o burre” ao qual as
- Apropriar-se de novos vocdbulos. imagens correspondem.
- Monitorizar a compresnsio. - Correspondéncia entre o taxto = um proverbio popular. Questionérios orais
Pottu.g‘ués - Dezenvolver o conhecimento da ortografis. - Diilogo com os alunos scbre a importéncia destes textos sob o
- Redigir corretamente. ponto de vista cultural.
- Escrever tantos namatives. Feedback transmitido
- Rever taxtos escritos B
Gramética pela  correcdio  dos
- Conhscer propriedades das pal e explicitar exsrcicios
acpetos fund=mentsiz da sua morfologia = do seu
comportaments sintatico.
- Reconhecer classes de palavras.
Descoberta _e clio _progressiva_de | - ¢ izaglc e preparagic de diferentss fipos de materiaiz para
volumes produgdo de instrumentos.
Construcées: - Construgdo de instrumentos musicais.
Expressio - Ligar/coler elementos para uma construgds. - Decoragdic dos mesmes.
Plistica - Atarfagrafar/pregar elementos para uma
rugdo.
struir instrumentos.
Geometria e medida - Revisio de contetidos estudadaos.
Reconhecer propriedades geométricas: - Utilizagdo de uma estratégia diditica de forma a chegar & definicdo
_ Identificar deis &ngulos situados mo mesmo | de &nzulos adjacentes.
planc como sadjacentess quands partilham um | - Realizagio de = s pars consclidagde do contsdde.
MatemaAtica | lede = nenhum dos angules esté contido no cutrs. | - Preenchimento da ficha de auts e heteroavaliagio didria.
- Identificar um &ngulo como tends maior
emplitude  do  que outro  quando  for
geometricamente igusl & umdc deste com um
anguls adjacante.
Data: 19 de janeiro de 2016 4° ano Turma D Professoras
estagiarias
Disciplinas Objetivos Operacionalizacio (Atividades) Avaliacéo
Geometria e medida " Esorita do sumario.
Figuras geométricas - Consolidagéo d: ntetido de &ngulos adjacentes.
- Reconhecer propriedades geométricas - Fealizagéo de uma ficha de trabalho.
- Identificar dois &ngulos situados no mesmo | _ Corragéo coletiva da mesma.
planc como vadjecentest quande partilham um
Matematica lade & nenhum dos &ngulos estd contide ne Ohbservagan dirsta
outro.
- Identificar um &ngule como tends maior Questionérios orais
amplitude do  gue outro gquando for
zeometricaments izual & unido dests com um Feedback  transmitide
anguls adjacents.
_ S _ pela correcio dos
Ad ta das Inter-Relaces entre - Observagéio de duas representages planeta terra: o globo . :
Portugsl na Europa & no Mundo: terrestre & o planisfirio. EXercicics
- Locslizar Portugsl no mape da Burops, no | - Diflogo com os sluncs sobre ss diferengas entre estas duas
Estudo do planisffrio = no globs.
R - Feconhecer a fronteira terrestre com a Espanha. gdo no planizfério dos oceanos & dos continentes
meio planisféric do continente surcpeu, da Peninsula
[bérica & de Portugal continental & insular por esta ordem.
_ Corresp cia de imagens de satélite & respetive localizagio na
planizfério
- Mobilizar métodos de trabalho. - Apresentaciic do folheto a ser distribuido na comunidade, no
Apoio ao - Gerir e organizar recurscs de trabalho. ambit: projeto “A violénciz ndo
estudo - Registo de ideiss para organizago de ume palestra informativa &
reslizar na sscola, relativa ao projsto.
" Desenvolver s capacidade de plansamento de | - Rezisto do hino ‘A vicléncia nao compenza’.
Ed“ca?'ao para | ioiefac - Solicitagdo aos slunos de melodias para musicar o poema.
a cidadania | - Promover a paz, cooperagdo, respsito palo outro | - Distribuigo das tarsfas semanais
- Preenchimento da ficha de auto e heteroavaliagio diaria.
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Data: 20 de janeiro de 2016 4°ano TurmaD Professoras
estagidrias
Disciplinas Objetivos Operacionalizacio (Atividades) Avaliacio
Oralidade - Esenita do sumarnio.
- Produzir um discurso oral com corregio. - Revizdio da produgdo textual realizada pelos slunos na aula anterior.
- Escutar para aprender e construlr | - Fealizacfo de um trabalho de grupo sobre contelidos gramaticais Obsenﬁ?ac direta
conhecimentos. . erbo e formago de palavras): elaboragéo de
Leitura e escrita guestdes 2 serem colocadas entre os grupos de trabalho.
- Ler em voz alts palavras e textos. - Fartilha dos textos para publicagéo no site do agrupamento, ne | Questiondrios orais
- Aprepriar-se de novos vocdbuloz. ambito do projeto.
Pottu.gués - Monitorizar a compresnséo. - Eserita coletiva da referida publicagéo.
- Desenvolver o conhecimento da ortografia. Feedback transmitide
- Fedigir corretaments. .
. pela  correcdo  dos
- Ezcrever texttos narrativos. . °
- Rever textos escritos. exercicios
Gramatica
- Conhecer propriedades das pal 2 explicitar
aspetos fundamentaiz da sua merfologia e do seu
comportamento sintético.
- Reconhecer classes de palsvras.
Jogos de exploraciio - Apresentagdo 4 hurma da melodia ezcolhida entre as sugeridas pelos
Voz: alunos.
Expressiio - Cantar cangdes - Entoagéo do hino para a sus aprendizagem.
Musical Instrumentos: - Entoagdo da canglio popular “A caminho com
acompanhaments dos instrumentos musicais contruides pelos
alunos.
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Apéndice 22 - Materiais didaticos

Crianca
Crianca usa 0 modelo do exemplifica o que fez no seu
rel6gio para exemplificar os angulos lugar para toda a turma ver

Criancas comparam

resultados

139



Escola Superior de Educagdo | Politécnico de Coimbra

Apéndice 23 - Exemplo de PowerPoint

Planeta Tel'l'a Tom a forma sensivelmonte

=
Do

£ conhecido por Planeta
Azul.

Em 1519, Fernio de Magalhiies Nell Armstrong, em 1969,

realizon uma viagem i volta da &
Terra, a primeira Circum-navegacio r \ m. a lua pela primeira
]

Lua

Unico satélite matural da Terras

Acompanha o movimento da Terrs &
volta 30 Sol mas tumbim ghea & volta
do noaso planeta.

Mevinnanto de trasalache da Lua

Figuran.” 45 — PowerPoint sobre o Planeta Terra (aula de Estudo do Meio)
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Figura n.” 46 - PowerPoint sobre as preposic¢des (aula de Portugués)
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Apéndice 24 - Atividade "'extracdo do ADN da banana"

Figura n.” 47 - Crianca a esmagar a Flguran.” 48 — Criangas veem
banana e outra a mistura-la com reacdo da experiéncia
o liquido

Figuran.” 49 — Crianca Ve resultado final da experiéncia
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Apéndice 25 - Avaliacao da leitura

arametros - . Articulacio das . Avaliacio
Fluéncia ; Emntoacio ’
Alunos palavras final

2|«

i

2

=t

o = [ 1| = | 1 | 2= 0| | | | | <4

. Apresenta dificuldades
Apresenta poucas dificuldades

Nio apresenta dificuldades

Tabela de Avaliacdo da leitura
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Apéndice 26 - Teia de ideias do projeto "A Violéncia ndo compensa''

Ocorrem nos intervalos

AN

Fisicas (bater, Psicolégicas (chamar
empurar, ...) nomes, AMEagar e gozar
com os defeitos)
\/. /. Entre quem?
Agressbes — A violéncia ¥ Entre alunos;
nio compensa ¥ AlUnNos e alunos;

¥v" Alunos *= auxiliares

|

Quais as razdes que
poderio levar a violéncia?

l

Contexto familiar;
Solidio;

Alguns jogos / filmes / programas de tv;
Espago fisico na escola.

INENENRY

Teia de conceitos
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Apéndice 27 — Noticias

DESEMPREGO NO SETOR DA
CONSTRUCAO

A medis  nacional  de
adolescentes  que  praticam
bullying em Portugal estd sais por
cento acima da media europeia,
de acordo com @ relatdrioc
*Escondido 3 vista da todes?, da
UNICEF. revelou gue metade das
raparigas, A mesma recolha de
dados, divulgada em setembro do
ano passado, entre o5 15 205 18
anos, considera normal  um
mande bater na mulher, son
determinadas circunstdncias.

BULLYING EM PORTUGAL
ACIMA DA MEDIA

A média nacional de
adolescentes que praticam
bullying em Portugal esta
seis por cento acima da
media europeia, de acordo
com o relatorio Escondido
4 vista de todos, da
UNICEF, A mesma recelha
de dados, divulgada em
setembro do ano passado,
revelou que metade das
raparigas, entre 0s 15 € os
19 anos, considera normal
um marido bater na
mulher, sob determinadas
circunstancias,

Figura n.® 51 — Noticias alteradas

('ri::r*;u-.' faltam as aulas :4]::’:5 bullying |

virios dias i aulas, em fevereiro

agressdes fis

o ano passado, poi

dire¢iio do cslnhclecinmntn. | |

adaptar ¢ |;|||1 aterrorzam o resto da turma. OUs nossos
5I l"

para a escolh”, explicou, naquely data, Jodo Paulo

encarregad oslde ed ucagiio, | I
| " |

Trczclalunm de uma turmg do 1.° ano da E?\'i.‘t.+&l Basica de Vald
roubos constantds, ameagas e

cas violentas. Os erfcarregados de edudaclio apresentarim queixas a

"Siio |rﬁ_- CRancas ]Jf[lh]i."l'[{:i[ik‘:lh, Ja com l‘hilullu'lﬂ!\, que niio s conseguem
ilhos choram com medo de i

Fernandes, o porta-voz dos

nga faltaram

Figura n.® 52 — Exemplo de uma noticia fragmentada
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Apéndice 28 - Vamos pesquisar!

Figura n.” 53 — Distribuigéo de tarefas

Figura n.° 54— Questionario
criado pelos alunos

Figura n.” 55 — Hino criado pelos alunos
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Apéndice 29 - Log6tipo do projeto

Figura n.” 56 — Logotipo vencedor
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Apéndice 30 - Broas de Mel

confecdo das broas Confecéo das broas de mel

de mel (continuacao)

Distribuigéo das broas Distribuicdo das broas
(continuacéo)
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Apéndice 31 - Danca final

Danca na festa de Natal

Criangas das outras turmas com as flores oferecidas pela turma
do 4.°ano
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Apéndice 32 - Cartaz de divulgacao

Elaboragdo do Elaboracao do
eshoco do cartaz de divulgagéo cartaz de divulgagéo

|
»a:lmamz
‘A el

€ 471/‘-'/
o

Resultado final do

cartaz

Elaboracéo do cartaz
de divulgacéo (continuagéao)
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Apéndice 33 — Panfleto

Bina do Prajeta

Aviolinda nio compessa,
Nba rescive mada.
Contra afelicidade,

e & g gashar:

Bt estamos aqul
e enm atengio.
Ninguém fard par ti,
Fecde protegio.

Avida & muite bela
Fra viveres com meedo
Tema detor corgen

BB s um brinquedo!

Mefena
Fazemnar as pazes
Bespeitamos os satros
Felizes feamos

Som guerra betreamee.

T£ ! projeto:

“A violéneia nio compensa

Turma do 4% ano

Figura n.” 67 — Parte frontal do panfleto

el

£ uma foema de violénda continus que
scontece entre colegas da mesma turms, da
Desma sscoln ou entre pessoas que tenhan
alguma aracteristica ¢m comum (por
exempli terem mais au Menos a mesma
dlade: estudarem no mesme sitial.

Somoscscnizadima?

+ sente vergonha de contar o gue se
esti a passar.
medo do que posa ncontecer se
contar:

- wofrmr retalinglos,
perseguigies o ainds mas
agressies.

pensar gue ninguém

acreditari no queestd

s

- pensar que o8 Amgos se vio
afastar, en vez die apoia;

»  achar gue ninguém vai se

cpiz de sjadar a altrapascar
asituagho.

Muitae vitimnas timbém podem antirse:

tristes;
sorinhas;
inseguras:
ansiosas;
com mndor
desconfiadus;
rejitadas;
humilbadas.

O que fazer?

Se fores vitima de bullying:

- Conta 0 que se es13 2 passar & um,/a amigo,
2 ou colega em quem confiss. A sitzples

presenga de wm asmigo/s on colega pode
ajedar-te e proteger-te.

=  Conta o goe estd 33contecT 3 algun
adulto de confianga que trabalbe na escola.
Crnta também o s pa. O acalto <6
poderio ajadar-te se souberem o que estis

a viver.

STOP
BULLYING

A\

Flgura n.” 68 — Parte traseira do panfleto

A vicléncia
nac compensa

Testemunhax

As testenunhas também se veem afetadis por
sse  anblente de msdo |, tormando-se
inseguras e temerosas de que possam Vi 3 se
tornar as préximas vitimis

Poden s dividic o
Companbeira

o Amign intimo e ajudante da Agresos
. Incentivadora;

+  Observa as sgressiies e spromam-nas abém
de incentivi-las.

Exterior
«  N3osegquerimplicar;

+ Dedneor

Qualquer pessoa que tenha
testemunhido a ocorréncia de wm crime
pode denncid-lo.

Se testemunhaste algum crime, & muito
importante que o denuncies is
autoridades. Sc o fiecres, a
probabilidade de a pessoa que 0 cometen
ser punida e impedida de fazer 0 mesmo
2 outras pessoas & maior.
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Apéndice 34 - Texto sobre o projeto

Publicagdo para o site do agrupamento
A violéncia ndo compensa

Data:

Os alunos do 4.2 ano da Escola Bésica de ... estdo envolvidos num projeto intitulado “A viol&ncia ndo
compensa”. Este projeto consiste em sensibilizar toda a comunidade para o problema da violéncia,
em particulas nas escolas. Para tal contaram com a orientacdo da professora e das estagidrias da
ESEC Marcia Bettencourt, Marina Gil e Susana Dias.

De entre as vérias atividades desenvolvidas no &mbito deste projeto, destaca-se a apresentacio de
uma danca na festa de natal da escola gue serviu de alerta a todos os colegas para a urgéncia em
alterar comportamentos agressivos. A musica escolhida foi “Will you be there” do cantor Michael
Jackson. No final foram distribuidas flores brancas em sinal de paz, amizade e solidariedade.

Ainda no més de janeiro prepararam e realizaram uma palestra com o propdsito de divulgar a
comunidade escolar todo o trabalho desenvolvido para a concretizagio do projeto.

Gostariamos de viver no mundo livre e com respeito por todos. Junta-te a nds e ajuda a criar esse
mundo.

A violéncia sd pode ser vencida a partir da mudanca do coracdo humano.,
Papa Francisco

Texto para ser publicado no site do agrupamento
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Apéndice 35 - Palestra (divulgacéo do projeto)

Grupo durante a palestra Oradores da Palestra

Distribuigéo dos panfletos Distribuigéo dos
panfletos (continuagéo)
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Apéndice 36 — Contrato

Figura n.” 74 — Contrato assinado pelos elementos da investigacao
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Apéndice 37 - Teia ""Quais 0s espacos que mais gostas no JI?"

Figura n.” 75 — Teia com 0s desenhos dos espagos que mais gostam no Jl
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Apéndice 38 - Uso da maquina fotografica

Figuran.” 76 — Crianca a tirar fotografia ~ Figura n.° 77 — Foto tirada por uma
crianga (hall de entrada)

Figura n.” 78 — Foto tirada por uma crianga
(docente de EE com uma crianga na sala da UEE)

156



Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico

Apéndice 39 - Livros de fotografias

O NO330O
LIVRO

Figuran.” 79 - Livros de fotografias elaborados pelas criancas
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Apéndice 40 — Mapas

Figura n.” 80 — Criangas a construirem os mapas

Figura n.’ 81 — “Mapa dos Piratas” Flgura n.? 82 — “Mapa das
fotografias”
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Apéndice 41 - Manta Mégica

Figura n.” 83 — Divulgacao do exercicio investigativo

Figura n.” 84 — Manta Mégica
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Apéndice 42 — Avaliacéo

Crianca a avaliar “Abordagem de Mosaico”

Crianca a avaliar “Abordagem de Mosaico” (continuagéao)
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Apéndice 43 — Dados

CAF; carrinhos da
sala de atividadas

A M. D. 1] T. b.

Necessidades Casa de

basicas banho;

cozinha
Relagdo social Rua; logos; Piscina carrinhos | Carrinhos da
carrinhos; | de bolas dasala sala da CAF;
de
atividade;

Bem-estar Piscina de Cozinha; | Piscina de | Jogos da Piscina Rua; piscina de
bolas; casa de bolas; sala de de bolas; | bolas;
cantinho banho; andarna | atividade;
dos piscina rua de cozinha;
brinquedos; | de triciclo rua; sala

bolas; da
unidade;

Curiosidade Sala da

terapia
Jogo simbolico Rua
Expressdes Espago
da
pintura;

Sentimento de

pertenca
Dados obtidos nas entrevistas as criangas

C. 1N D. A.S
Necessidades Casa de banho
basicas
Relagdo social tenda
Bem-estar Piscina de bolas; Piscina de bolas; carrinhos da CAF; | Piscina de bolas;
cantinho da tv; sala da unidade; carrinhos da CAF;
jogos da CAF;
Curiosidade Tenda; jogos da Sala da terapia

Jogo simbolico

Cantinho dos
carrinhos; casinha

Casinha da CAF;
tenda;

Castelo; casinha
da CAF; piscina de

Casinha da CAF;

da CAF; Rua; bolas;

jogos da CAF
Expressbes sala de atividades | hiblioteca;
Sentimento de Cozinha(cadeira);
pertenca

Dados obtidos pelas fotografias tiradas pelas criancas
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Apéndice 44 - Categorizacao dos dados

Perspetivas das

criancas dos
espacgos

“Brinco aos monstros”

“gosto de brincar com carrinhas “sé brinco narua como D, M. e R. “Eu ndovou a esta sala, s6 05 . . L
porque € divertido” 2 meninos que nio falam” “brinco 12 fora, Tﬁ;l’::'hm:
“porgue gosto de |3 brincar e tem “gosto de |3 estar com os meus “Ndo posse ir para I3, mas gostava = ~ 4 .
AR amigos” deir” "‘nrnaras_rnssasmms,sanas
magias do controlo™
Relagdo . Jogo
Bem estar Curiosidade

Social Simboalico

Quadro n.” 16 - Categorizagao
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Apéndice 45 - Visita a sala da UEE

Criancas na Docente de EE explica
sala de UEE como se organiza a sala

Criancas na sala de UEE Crianca veem um
(continuac&o) exemplo de material usado pela
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Apéndice 46 - Espaco exterior do JI

Criancas a brincarem Crianga no
no exterior telheiro (espaco coberto no
exterior)

Espaco exterior
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Apéndice 47 — Certificado

Figuran.” 94 — Diploma oferecido pelos pais
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