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Resumo

O relatério que se apresenta foi realizado no ambito do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico e
encontra-se dividido em duas partes: a Parte | referente a dimenséo

reflexiva e a Parte Il referente & dimenséo investigativa.

A parte | do relatério apresenta um relato com uma reflexao critica e
fundamentada sobre o percurso vivenciado nos contextos de Educagéo
de Infancia e de 1.° Ciclo, procurando-se evidenciar as experiéncias
vivenciadas que permitiram aprendizagens a nivel profissional, pessoal
e social. Apresenta ainda uma introspe¢éo sobre a futura professora e

educadora que pretendo ser.

A parte Il do relatério apresenta um ensaio investigativo de carater
qualitativo desenvolvido em jardim de infancia. Este incide na anélise
das interacdes estabelecidas entre uma crianga com multideficiéncia e
0s seus pares, pelo que os objetivos delineados sdo os seguintes: (i)
Identificar e caracterizar as intera¢@es da crianca com multideficiéncia
e 0s seus pares; (ii) Analisar com que frequéncia ocorrem as interagdes
dos pares com a crianga com multideficiéncia; (iii) Analisar com que
frequéncia ocorrem as interagfes da crianca com multideficiéncia e os

Seus pares.

Os dados recolhidos evidenciam que neste grupo de criangas existem
dois sentidos de interacBes, nomeadamente 0s momentos em que 0S
pares da crianca com multideficiéncia tomam a iniciativa de interagir
com ela e 0s momentos em que a crianga com multideficiéncia toma a
iniciativa de continuar as interacdes com os pares. Destaca-se também
a ideia de que as criangas estabeleciam interacdes com e sem objetos,
sendo este um mediador dessas interagdes que eram do tipo verbal e

nao-verbal.
Palavras-chave

Experiéncias educativas significativas, observacdo, avaliagdo,

multideficiéncia, interacbes, comunicacao entre pares.






Abstract

The present report was carried out within the Masters Degree of
Preschool Education and Primary School Teaching (First Cycle of
Basic Education) and is organized in two parts: Part | relates to the
reflective dimension and Part Il is related to the investigative

dimension.

Part | of the report presents a description with a critical reflection based
on the experienced path in Childhood Education and First Cycle
contexts, seeking to highlight the experiences that allowed the learning
at a professional, personal and social level. It also presents an
introspection regarding the future teacher and educator which | intend
to be.

Part 11 of the report presents an investigative qualitative trial developed
in Preschool. It focuses on the analysis of the interactions established
between a child with multiple disabilities and her peers. Therefore, the
set objectives are as follows: (i) Identify and characterize the
interactions of the child with multiple disabilities and her peers; (ii)
Analyze how often occur the interactions of the peers with the child
with multiple disabilities; (iii) Analyze how often occur the

interactions of the child with multiple disabilities with her peers;

The collected data shows that within this group of children there are
two-way interactions, including the times when the peers of children
with multiple disabilities take the initiative to interact with them and
times when the child with multiple disabilities takes the initiative to
continue interactions with her peers. One can also stress the idea that
the children established interactions with and without objects, which
work as a mediator of these interactions that were of a verbal and a

non-verbal kind.
Keywords

Meaningful educational experiences, observation, evaluation, multiple

disabilities, interactions, communication between peers.
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Introducao ao Relatorio

O presente relatério de mestrado foi elaborado no &mbito do Mestrado em Educagéo Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB), da Escola Superior de Educacdo e Ciéncias Sociais de
Leiria, do Instituto Politécnico de Leiria, com o objetivo de ilustrar um conjunto de vivéncias e
aprendizagens realizadas por mim ao longo dos varios contextos de Pratica Pedagdgica,
nomeadamente em creche, jardim de infancia e 1.° CEB, numa turma de 2.° ano de escolaridade e

noutra de 4.° ano de escolaridade.

O supracitado relatorio apresenta-se dividido em duas partes cada uma com propositos especificos.
Assim sendo, a primeira parte, corresponde a dimenséo reflexiva e nela pretende-se uma reflexéo
sobre as experiéncias gque se vivenciaram, as aprendizagens desenvolvidas e as dificuldades que se
sentiram durante o caminho percorrido. A segunda parte corresponde a dimensao investigativa que
tem como objetivo a investigacdo sobre a pratica e o desenvolvimento de competéncias de

investigacdo e pesquisa.

Na dimensao reflexiva apresenta-se uma caraterizagdo sucinta dos contextos pedagdgicos em que
estive inserida e destacam-se alguns referentes que marcaram esta etapa. Durante a reflexéo realizo
uma conjugacdo entre a pratica e a teoria, ou seja, estabeleco uma conexao entre a pratica pedagdgica
desenvolvida e 0s pressupostos tedricos a ela inerentes. No final, apresento uma introspecéao sobre

a educadora e professora do 1.° CEB que pretendo ser.

Em relacdo a dimensdo investigativa, apresenta-se o trabalho investigativo que desenvolvi em
contexto de Educacéo de Infancia, centrando-se nas interagdes estabelecidas entre uma crianga com
multideficiéncia e os seus pares. Esta parte do relatério encontra-se dividida em cinco partes,
nomeadamente, a introdugdo, o enquadramento tedrico (capitulo I), a metodologia de investigacdo
(capitulo 1), a apresentagdo e discussdo dos resultados (capitulo I11) e, por fim, as consideragdes
finais relativamente a investigagdo que foi desenvolvida, nas quais se apresenta a resposta & pergunta

de partida, as limitaces do estudo e sugestdes para investigacdes futuras.

Para finalizar, sera apresentada uma conclusdo final do Relatério, onde esclareco as aprendizagens
realizadas e as dificuldades sentidas. Neste sentido, também ¢é evidenciada a importancia e o
contributo crucial de todo o caminho percorrido para a aquisicdo de multiplas competéncias

fundamentais para 0 meu desenvolvimento a nivel pessoal e profissional na area da educagé&o.






Parte I — Dimensao Reflexiva

A experiéncia da infancia persegue as pessoas inteligentes ao longo das suas vidas. Elas tém o
desejo de a recuperar - a mesma inocéncia, 0 mesmo deslumbramento, a mesma beleza. Ndo se
trata de um eco distante, é como se a tivéssemos visto num sonho (Osho).

Por, felizmente, me ter sido dada a oportunidade de ter uma inféancia feliz, esta ¢ uma época que me
traz muitas recordacfes positivas. Foi nesta altura que me comecgou a despertar 0 interesse para
coisas que estavam associadas a profissao de educador/professor, recordo-me perfeitamente de estar

na rua a brincar com 0s meus pares e encoraja-los a explorarem comigo diversas coisas.

No entanto, a medida que fui crescendo sempre que dizia que queria uma profissdo associada a
educacdo despoletava na cara das pessoas uma expressdo de preocupagdo acompanhada das
seguintes afirmacdes, Ah, tens a certeza? Essa profissdo ndo tem muito emprego! Escolhe outra
coisa que é melhor para o teu futuro! E apesar de no secundario ter escolhido uma area mais
direcionada para as ciéncias, 0 desejo manteve-se e na altura de optar pela licenciatura fiz a escolha

que, hoje ndo tenho davidas, foi a mais acertada.

Ao iniciar este percurso percebi realmente que era este 0 caminho que queria seguir para saber mais
e aprender sobre este fascinante mundo. Foi no Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
CEB que, em conjunto com as minhas colegas, 0s professores supervisores e cooperantes, a familia

e, claro, todas as criangas, cresci e aprendi muito.

Durante este percurso vivenciei inimeras experiéncias educativas, tive a oportunidade de conhecer
diferentes contextos educativos e experienciar metodologias de trabalho em educacdo muito
diferentes. Como tal, também tive momentos em que senti algumas dificuldades e receios mas que
felizmente foram ultrapassados e considerados fundamentais para a minha aprendizagem e que me
levaram constantemente a procurar novos desafios e a superar-me a nivel profissional e pessoal.
Deste modo, apresento nesta primeira parte do relatério a minha reflexdo critica e fundamentada
acerca do caminho que desenvolvi ao longo das Préticas Pedagdgicas em Educagdo de Inféncia e
em 1.° CEB.

A reflexdo que apresento relata os momentos e situagfes vivenciadas nos diferentes contextos que
foram mais marcantes para mim, bem como as aprendizagens realizadas. Assim, destaquei alguns
referentes que no final me vdo permitir apresentar uma introspecdo sobre o tipo de

educadora/professora que ambiciono ser.



1. O caminho percorrido em Educacédo de Infancia — uma assuncdo do
passado, presente e futuro...

No presente capitulo apresentarei uma reflexdo sobre as experiéncias que vivenciei ao longo da
Prética de Ensino Supervisionada (PES) em Contexto de Educacéo de Infancia. Esta decorreu numa
instituicdo privada e cooperativa de Leiria num periodo de quinze semanas, mais propriamente cinco

semanas em contexto de creche e dez em contexto de Jardim de Infancia (J1).

O caminho que percorri ao longo destas quinze semanas esteve repleto de vivéncias que me fizeram
crescer e que me conduziram a novas aprendizagens enquanto cidada e futura profissional na area
de educacdo. Desta forma, na reflexdo apresentada destaco alguns dos temas e situacGes que mais
marcaram este caminho, apresentando assim 0s seguintes referentes em torno dos quais esta

organizada esta reflexdo: O (des)conhecido, no qual fago uma breve caracterizagdo dos dois

contextos em que estive, bem como uma breve referéncia ao inicio da Pratica de Ensino

Supervisionada em Educacdo de Infancia; Caminhando num ciclo — observacdo, reflexdo,

planificacdo, avaliacdo, onde reflito sobre a importancia deste processo para a a¢do educativa;

Observacdo — um ponto de partida, em que me refiro especificamente & observacdo e reflito sobre a

sua relevancia uma pratica pedagdgica que se visa contextualizada; Reflexdo — sempre em acdo, no

qual reflito sobre a pertinéncia das trés componentes da reflexdo, reflexdo na acdo, sobre a acéo e

para a agdo; Planificacdo — 0 esbogo da intervencdo, onde reflito sobre a evolugdo das nossas

concecdes relativamente ao papel dos diferentes intervenientes educativos o que nos permitiu chegar
a um planificacdo que se caraterizava por ser 0 esbogo da intervencéo e assim destaco a Brincadeira

— 0 lddico na aprendizagem, em que me debruco sobre o contributo da brincadeira livre para a

aprendizagem e desenvolvimento das criancas; Avaliacdo — uma grande mudanga, onde explicito as
ideias que tinha antes da Pratica de Ensino Supervisionada e as aprendizagens que realizei sobre este

assunto; Necessidades Educativas Especiais — um olhar renovado, em que reflito sobre as

aprendizagens realizadas nas diferentes situacdes que vivenciei neste campo.

De forma a ilustrar alguns dos referentes apresentados, conjugando as vivéncias e as aprendizagens
realizadas, ao longo da reflexo serdo apresentadas, tanto em registo escrito como em registo

fotogréfico, algumas situagdes que decorreram durante o periodo em que estive na instituicéo.



1.1. O (des)conhecido
As informagdes sdo arquivadas na memdria, as experiéncias sdo cravadas no coragéo
(Cury, 2012, p. 75)
A PES em Educacdo de Infancia foi realizada numa institui¢do particular e cooperativa do concelho
de Leiria. Esta situa-se numa moradia localizada numa zona calma e afastada do centro da cidade

com instala¢c6es para acolher criangas em componente de creche e de jardim de infancia.

Esta instituicdo apresenta como principios orientadores a contribuicdo para o desenvolvimento
global das criancas, a realizacdo de uma avaliagcdo constante das mesmas para detetar possiveis
problemas, a promocao de uma aprendizagem baseada na experimentacdo e a valorizacdo da relacéo

com a familia.

Tendo em conta que a institui¢do se localiza numa moradia, as instalacdes dedicadas a componente
de creche situam-se no 1.° piso e apresenta quatro areas, nomeadamente a area da manta, das
construcdes e garagem, do jogo simbdlico, da expressao plastica e dos jogos de mesa. No rés-do-
chdo, encontra-se a sala de atividades de jardim de infancia e esta organizada em cinco areas, sendo
elas a &rea do encontro (junto da qual se encontra a biblioteca), da casinha e da banca de ferramentas,
dos jogos de mesa, da expressdo plastica e da garagem. As criancas de ambas as vertentes realizam

a sesta na sala de atividades de jardim de infancia.

No que diz respeito ao grupo de criangas, em creche este era constituido por dez rapazes com idades
compreendidas entre os 18 e 0s 31 meses. Este grupo carateriza-se por aderir com entusiasmo as
atividades propostas e os tem especial interesse por aquilo que envolva a exploracéo sensorial, como
musicas e cancles, bem como atividades de expressdo plastica. Em jardim de infancia, o grupo
integra catorze criancgas, seis raparigas e oito rapazes com idades compreendidas entre os 2 e 0S 5
anos, sendo que duas das criangas transitaram da creche para o jardim de infancia durante o periodo
em que que realizei a PES. O grupo carateriza-se ainda por integrar uma crianga com uma
multideficiéncia grave, nomeadamente com paralisia cerebral, esclerose multipla e deficiéncia
visual. Geralmente as criangas brincam umas com as outras, gostam de sugerir atividades e tem

especial interesse por historias, pinturas, can¢des, jogos, culinaria e desafios a varios niveis.

No inicio desta nova caminhada, como era de esperar, alguns receios e muitas expetativas estavam
presentes no meu intimo. O facto de ser a primeira vez que iria estar em contexto de Educacdo de
Infancia (creche e jardim de infancia) trouxe a tona algumas angustias no que se refere a como seria
este novo ambiente e como iria desempenhar o meu papel, conjugando as minhas competéncias
profissionais e pessoais de forma a proporcionar ao(s) grupo(s) de criangas um ambiente rico e

propiciador de aprendizagens.

O desconhecido, pelo facto de nunca ter vivenciado o contexto de Educacédo de Infancia (EI) como

profissional da area, foi abrindo portas para o conhecido. Considero que, no meu ponto de vista, 0



gue se vivencia em contexto de Educagdo de Infancia jamais se esquece e influencia-nos para o resto

da nossa vida.

A medida que o tempo foi passando, os anseios foram sendo ultrapassados e substituidos pelo desejo

de querer aprender mais e estar em plena harmonia com o ambiente que me rodeava.

Ao longo da caminhada, novos desafios foram surgindo e um mundo completamente novo, que
anteriormente suscitou algumas dividas, Sera que vou conseguir cativar as criangas? Sera que vou
conseguir planificar experiéncias educativas que facilitem o desenvolvimento e aprendizagem das
criancas?, se tornou, dia apo6s dia, cada vez mais estimulante e impulsionador de constantes

descobertas, sobre as quais se torna importante refletir.

1.2. Caminhando num ciclo — observacao, reflexao, planificacéao, avaliacéo

Ao longo deste percurso, com as criangas e a equipa educativa, fui percebendo que caminhei
descobrindo um caminho do qual nunca me dissociei esteve relacionado com quatro componentes
fundamentais e imprescindiveis a acdo educativa do educador de infancia, sdo elas a observacéo,

reflexdo, planificagdo e avaliag&o.

Estas quatro componentes estdo diretamente relacionadas e funcionam como um ciclo, dependendo
umas das outras para poderem funcionar em harmonia. Alias, isto pode verificar-se no documento
das OrientacBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (1997), que é comum a todos 0s
educadores de infancia, a referir que “a intencionalidade do processo educativo que caracteriza a
intervencdo profissional do educador passa por diferentes etapas interligadas que se vao sucedendo

e aprofundado” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 25).

A acgdo educativa desenvolvida durante a pratica pedagdgica seguiu este processo. Assim, tomando
as observagdes que realizdvamos, refletiamos sobre as mesmas tentanto perceber as evidéncias que
estas emanavam para que pudessemos, planificar adequadamente e, posteriomente, fazer a avaliacéo
para perceber as alteragdes ocorridas (ou ndo) no processo de desenvolvimento e aprendizagem das
criancas. Este conjunto de fases constituiu-se num ciclo que fomos retomando de forma a

caminharmos para uma ac¢do educativa mais sustentada.

Destaco uma das experiéncias educativas em que esta patente o ciclo
referido anteriormente. Comegcamos por observar em contexto de

creche que um dos interesses das criancas era de se colocarem

dentro das prateleiras de um dos armarios que se encontra na sala
.. o . - Imagem 1 — As criangas deitam-
de atividades (reflexdo das intervencGes em creche — anexo I; e nas prateleiras da estante.

imagem 1).

De seguida, em conjunto com a minha colega de grupo e com a professora supervisora, refletimos

acerca deste assunto e, neste sentido, surgiram algumas questdes: Porque estdo as criancas



constantemente a fazer aquilo? O que ser& que signfica esta situacdo? Serd que as criancas tém
necessidade de explorar o espago que ocupa 0 seu corpo? Que resposta podemos dar a necessidade

gue as criancas evidenciaram?

Neste sentido, elabordmos uma experiéncia educativa que pudesse dar resposta as evidéncias que as
criancas transmitiam, na medida em que estas pudessem explorar o seu corpo com total liberdade
em relagcdo com outros objetos. O excerto seguinte foi retirado da planificacdo do dia 16 de outubro

de 2013 (anexo I1), em que foi pensada essa experiéncia educativa.

A estagiaria coloca espalhadas varias caixas de diversos tamanhos ao longo do saldo
polivalente. Comeca por dizer as criancas que devem explorar livremente as diferentes caixas.
Quando estas iniciam a exploraco a estagiaria vai acompanhando cada crianca e colocando
algumas questoes (“Achas que consegues caber nesta caixa?”, “E tu cabes nela?”, “Cabes ou
ndo cabes?”, “E se experimentares uma maior ou uma mais pequena?”’, “Estas dentro da
caixa?”’, “Estas fora da caixa?”, entre outras).

Posto isto, chegou 0 momento de vivenciar a experiéncia educativa planificada com as criangas.
Durante a intervencdo, as criancas exploraram as caixas de diversos tamanhos livremente de forma
ativa desenvolvendo-se e aprendendo ao seu ritmo. Com esta proposta educativa, recolhemos dados
para a avaliacdo e percebemos que as criangas exploraram o seu corpo em relacdo com os objetos,

0s movimentos do seu corpo e as dimensdes que estes ocupam, as caracteristicas dos caixotes e

estabeleceram relagdes com os pares e os adultos (imagem 2).

y ' ,
e

Imagem 2 — As criangas exploram as caixas de diversos tamanhos durante a experiéncia educativa.

Esta situacdo foi um dos momentos altos do meu percurso, uma vez que foi surpreendente o
envolvimento das criangas e 0 prazer que retiraram desta experiéncia levando-me a perceber que
com materiais simples, como os caixotes, podemos criar um ambiente propiciador de verdadeiras
aprendizagens correspondendo as necessidades e interesses das criancas. Posteriormente,
verificdmos que algumas das criancas perderam a tendéncia de se colocar nas prateleiras, o que
demonstrou que esta experiéncia educativa deu resposta aos interesses e necessidades das criancas
naquela etapa concreta do desenvolvimento e aprendizagem. Este episodio revela como é que 0s

processos de observacao, reflexao, planificacdo e avaliacdo se interligam e foram determinantes para



a acdo educativa desenvolvida®. Neste sentido, nos préximos pontos irei aprofundar cada um deles
real¢ando as suas caracteristicas particulares mas sempre reconhecendo que estéo todos diretamente

relacionados e que se influenciam mutuamente.
1.2.1. Observacdo — um ponto de partida

Durante esta minha formacgdo, a observacdo foi uma ferramenta essencial no meu dia-a-dia,
possibilitando o conhecimento e, consequentemente, a tomada de decisdes no contexto educativo
em gue estava inserida. Na verdade, a observacao ajudava-me a regular a minha intervencao e, deste
modo, possibilitava-me inumeras aprendizagens. A regulacdo desta préatica tornou-se um desafio
constante, surgindo diversas questdes, nomeadamente, Porque observar? Para qué observar?

Quando observar? Onde Observar? Como observar?.

A resposta a estas questdes so foi possivel devido a constante fundamentacdo teorica (Figueira,
1993) para que assim pudesse desenvolver competéncias e saberes especificos relacionados com o
desenvolvimento e aprendizagem das criangas. Neste sentido, fomos fazendo ao longo das semanas

uma observacéo cuidada, com o objetivo de conhecer cada crianca individualmente

no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento, a partir da sua estrutura de criagdo de
significado para a experiéncia, necessariamente diferente da estrutura de atribuigdo de significado a
experiéncia desta outra crianca individual que, embora da mesma idade, tem ja outra historia de
vida, outra experiéncia, outra familia, noutra cultura (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p.
32).

Assim, aprendia com as criangas num processo de recolha de informag&o através da observagédo das
acoes e comportamentos das criangas ¢ da escuta ativa do que “emerge dela mesma” (Barbosa &
Fochi, 2012, p. 7), em que ndo sO se observa a crianga mas também o contexto em que esta esta

inserida.

No que diz respeito a este assunto, as OrientagBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) referem que a observagdo é uma das etapas essenciais para se exercer a profissdo de
educador de infancia, uma vez que esta permite “compreender melhor as caracteristicas das criangas

e adequar o processo educativo as necessidades” (Ministério da Educagdo, 1997, p. 25).

Ao longo das quinze semanas de pratica pedagdgica, este foi um processo em que sinto que fui
crescendo gradualmente, na medida em que, no inicio, apesar de ter como objetivo partir das
necessidades e interesses das criancas no sentido de realizar uma préatica contextualizada, isto ndo
era tdo evidente como no final desta etapa. Fui, em conjunto com a minha colega, aprimorando este

processo, refletindo, cada vez mais adequadamente, sobre as evidéncias que as crian¢as nos

1 Este episodio deu origem a um relato de experiéncias na conferéncia de Investigacdo Praticas e Contextos
de Educacdo 2014 (anexo I11).



proporcionavam através das suas acdes diarias e dos registos (audiovisuais e/ou escritos) que
efetudvamos, o que nos possibilitou uma contextualizacéo e projecdo da acdo educativa (Oliveira-
Formosinho, 2007) adequada, de forma a “planear, para estimular e responder aos interesses e
necessidades individuais da crianca e das suas familias” (Parente, 2012, p. 6) com vista a
participacdo ativa da crianga permitindo o seu crescimento harmonioso e o desenvolvimento

holistico.

Através deste processo de constante observacao e escuta ativa de
modo a perceber 0 que as criancas estavam a fazer e a descobrir
(Jablon, Dombro & Dichtelmiller, 2009; Parente, 2012) pude, por
exemplo, perceber o grande interesse que 0 meu grupo de criangas

de creche demonstrava pelo conto de histérias, o que nos fez

.chu“
Imagem 3 — O grupo de criangas d
diaria (imagem 3). Em jardim de infancia, o grupo de criancas, no ~Ccreche reunido na manta a ouvir uma
histéria contada pela professora

geral, demonstrava muito interesse em partilhar os acontecimentos estagiaria Barbara.

valorizar o conto de histérias em diversos momentos da rotina

dos momentos em que estavam em casa com a sua familia com os
adultos e os pares da sala (imagem 4). Isto conduziu-nos a uma
maior valorizagdo da partilha de novidades e/ou acontecimentos
importantes, durante 0 momento do acolhimento. Em creche, o

grupo de criangas, demonstrava muito interesse pelo conto de [

Imagem 4 — O grupo de criangas de
jardim de infancia e a educadora
o . estagiaria Natacha reunidos na manta
Em suma, o educador de infancia deve valorizar este processo a partilharem o que fizeram no fim de

semana.

historias, pelo que.

tornando-o cada vez mais rico e ndo o tomando como certo, uma
vez que “a observagdo constitui a primeira etapa de uma intervengdo psicopedagbgica que se
pretende fundamentada, pois € com base na observacao que € possivel avaliar e decidir para intervir,

com vista a obter uma eficicia na ac¢do educativa” (Figueira, 1993, p. 280).
1.2.2. Reflexdo — Sempre em acgédo

Alarcdo (1996, p. 175), com base no sébio filésofo educacional John Dewey (1933), refere que a

reflexdo é

uma forma especializada de pensar. Implica uma perscrutagdo activa, voluntaria, persistente e
rigorosa daquilo em que se julga acreditar ou daquilo que habitualmente se pratica, evidencia
0s motivos que justificam as nossas ac¢des ou convicgdes e ilumina as consequéncias a que elas
conduzem.

Durante este periodo de pratica pedagdgica existiram inimeros momentos de reflexdo individual e
em grupo. Neste sentido, ¢ importante clarificar que “a reflexdo é um processo que ocorre antes e
depois da acgdo e, em certa medida, durante a ac¢éo, pois os praticos tém conversas reflexivas com

as situa¢des que estdo a praticar, enquadrando e resolvendo problemas in loco” (Zeichner, 1993, cit.



Nunes, 2001, p. 10). De facto, se nos remetermos para a perspetiva reflexiva no olhar de Schén
(Alarcéo, 1996) podemos considerar que a reflexdo alberga trés componentes, nomeadamente, a
reflexdo na acdo, sobre a acdo e para a acao.

No que diz respeito a reflexdo na agdo, durante o estagio surgiram alguns momentos nos quais eu
pensei enquanto se concretizava a a¢do reformulando o que estava a realizar (Dias, 2009). Como
exemplo do referido anteriormente, destaco a experiéncia educativa que decorreu no dia 14 de
novembro de 2014, e que consistia numa conversa em grande grupo sobre algumas fotografias
representativas de varias familias em que cada crianca comegou por escolher uma fotografia, dando
a sua opinido sobre a mesma, e ficava com ela na méo, o que comegou por criar alguma agitacéo e
me levou a refletir numa estratégia para que isso ndo acontecesse. Assim, pedi as criangas que
colocassem as fotografias no centro da manta e, deste modo, a agitagdo diminuiu ficando as criangas

mais atentas e interessadas na conversa.

Em relacdo a reflexdo sobre a acdo, esta “¢ partilhada e tem como objectivo a procura de
consciencializacdo dos factores de sucesso ou insucesso, contribuindo assim para fundamentar a
tomada de decisBes futuras, ao mesmo tempo que contribui para a constru¢do de novos saberes”
(Ribeiro, 2001, p. 133). De facto, vérias foram as situacdes em que se partilharam vivéncias,
conhecimentos, pensamentos, que me envolveram numa constante autoformagao com o objetivo de
saber mais acerca de determinado assunto, para gque assim enriguecesse 0s meus conhecimentos
permitindo “estabelecer progressiva e continuamente a [...] articulagdo entre teoria e pratica”
(ibidem). Na reflexdo global da componente de creche (anexo IV) apresento uma referéncia a um

desses momentos
Na nossa prética verificaram-se situa¢des em que algumas das criancas ndo quiseram realizar
uma determinada proposta educativa (experiéncia educativa da digitinta, no dia 10 de outubro)
e nos tentdmos perceber porque é que aquilo aconteceu. Apés uma reflexdo com a educadora
cooperante e com a professora supervisora, chegdmos a determinadas conclusdes que nos
levaram a perceber que da prdxima vez que isso acontecesse teriamos de agir de outra forma.
Passados alguns dias, realizamos uma atividade semelhante (experiéncia educativa de amassar
a massa caseira, no dia 24 de outubro) e agimos de maneira diferente. Nesta situacéo, o
comportamento de uma das criangas alterou-se, acabando por realizar a atividade. [...] Caso

ndo tivéssemos feito a reflexdo em relacdo ao que tinha acontecido durante a atividade da
digitinta ndo teria conseguido melhorar e, provavelmente, repetiria 0S mesmos erros.

A reflexdo para a acdo esta evidente nas planificacdes que realizavamos semanalmente, na medida
em que projetdvamos ou adaptdvamos as atividades para que fossem compativeis com o nivel de
desenvolvimento e interesses das criancas (Jablon, Dombro & Dichtelmiller, 2009). Este assunto
sera aprofundado posteriormente no ponto 1.2.3. Planificagdo — o desenho da intervencao presente

neste capitulo.

Em suma, considero que o ato de refletir € imprescindivel & profissdo de educador/professor uma
vez que este permite que o docente se desenvolva a nivel pessoal e profissional “através de um

processo de aprendizagem critica e construtiva dos seus préprios conhecimentos, questionando
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saberes e construindo outros” (Ribeiro, 2001, p. 132). O ato de refletir é essencial para dar resposta
as necessidades e interesses do grupo de criangas tornando um ambiente rico e facilitador em
aprendizagens significativas. Neste sentido, Gabriela Portugal (2008, p. 64) refere que

se a base para a progressao e alargamento dos saberes das criangas se encontra nas proprias
criangas, nas suas actuais competéncias e desenvolvimento, a intencionalidade educativa s6
pode decorrer do processo reflexivo de observacdo, planeamento, accdo e avaliagdo,
procurando-se adequar a pratica do educador/professor as actuais capacidades e necessidades
das criancas.

1.2.3. Planificacdo — o esboc¢o da intervencéo

Torna-se agora importante pensar um pouco mais sobre um outro aspeto importante da nossa pratica
pedagdgica e diretamente relacionado com a reflexdo para a acao. Este refere-se a planificacdo, uma
vez que para a sua realizagdo é necessario efetuar um processo de reflexdo anterior de forma a
responder a questdes como: Que experiéncias educativas propor? Porqué? De que forma
contribuem para o desenvolvimento e aprendizagem da crianga? Que respostas temos de dar as

criangas?

Deste modo, antes de elaborarmos as planificagBes, eu e a minha colega vivenciavamos este
processo, ha medida em que discutiamos acerca do que iriamos planificar e de que forma. Tentdmos
partir das observacGes que realizavamos de forma a responder ao grupo de criangas tendo em conta

as evidéncias que este transmitia.

Por isso, ao planificarmos tinhamos sempre como pressuposto que as experiéncias educativas
propostas partissem de algo que observassemos, que nos parecesse significativo para as criangas e
gue lhes suscitasse curiosidade. Pretendiamos ainda que estas tivessem um papel ativo nas suas

descobertas realizando aprendizagens significativas.

As OCEPE referem exatamente que “planear implica que o educador reflicta sobre as suas intengdes
educativas e as formas de as adequar ao grupo, prevendo situacoes e experiéncias de aprendizagem
e organizando os recursos humanos e materiais necessarios a sua realizagdo” (Ministério da

Educacéo, 1997, p. 27).

No entanto, apesar de termos esse objetivo, de pensarmos sobre ele, e efetivamente demonstra-lo na
nossa acdo educativa, isso ndo se refletia na nossa planificacdo. Apés reflexfes com a professora
supervisora e depois de colocarmos as planificacdes em pratica percebemos exatamente isso. Nesse
sentido, ao longo da pratica pedagdgica, de uma forma gradual, as nossas planificacdes foram

sofrendo reformulagdes.

Antes de iniciar este percurso, quando pensava em planificacdo, pensava que iria ter um modelo
especifico que iria seguir, 0 que ndo é a verdade. Ao longo do tempo fui percebendo que o discurso
e a terminologia usada na nossa planificacdo torna-se o reflexo dos nossos ideais/pensamentos,

estando presentes as nossas linhas orientadoras de trabalho que conduzem a nossa pratica. Neste
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sentido, ao planificar, o educador devera “adapta-lo [0 plano] a sua realidade, ao seu grupo de
criancas e a sua realidade educativa, preferencialmente sustentando-se na premissa de que devera
haver um ajustamento entre pensamento/agdo e entre teoria/pratica” (Rodrigues, Dias & Fonseca,

2013, p. 219).

Deste modo, as reformulagdes que fomos fazendo ao longo das nossas planificacOes estiveram
relacionadas com o tipo de discurso e a terminologia utilizada. No inicio das nossas planificagdes
apresentavamos sempre uma contextualizacdo. Dias (2009, p. 31) refere que “o Educador de Infancia
deverd escutar a crianca, procurar conhecé-la, 0s seus interesses, as suas motivacdes, as suas relacdes
0S seus saberes, as suas intengdes, 0s seus desejos, 0s seus modos de vida” para que assim possa
contextualizar a sua acdo educativa, e de facto era esse 0 nosso obejtivo. Contudo, o discurso
inicialmente utilizado na descricdo da contextualizagdo ndo traduzia suficientemente o nosso
pensamento, acabando por ndo refletir que as experiéncias educativas propostas partiam das

observac@es sobre as necessidades e interesses daquele grupo de criangas.

A titulo de exemplo, na contextualiza¢do da planificacdo do dia 9 de outubro de 2013 refiro que A
presente proposta educativa vai ao encontro do tema gque a educadora cooperante esta, de momento,
a trabalhar com as criancas e surgiu tendo em conta o interesse das criangas por historias e de
forma a proporcionar experiéncias que estimulem os sentidos, mas na planificagdo semanal de 13 a
16 de janeiro de 2014 refiro que
A presente planificac8o surge tendo em conta observagdes realizadas ao longo das ultimas
semanas de intervencao. VerificAmos que as criangas ndo tém o habito de lavar as méos depois
de irem a casa de banho sendo necessario estar sempre a lembra-las para o fazerem. Ao mesmo
tempo, uma vez que as criangas realizam o bochecho na institui¢ao e tendo em conta que na

semana passada uma das criangas foi ao dentista por ter uma carie, pensamos que também seja
pertinente explorar a questao da satde oral.

Entre estes dois momentos da PES houve uma evolugdo na medida em que, ao longo do discurso,
passaram a estar presentes explicitamente as evidéncias que as criangas nos proporcionavam acerca
do que seriam as suas necessidades e interesses para que, consequentemente, construissemos

propostas educativas contextualizadas.

Em relagdo a descricdo das experiéncias educativas que se iriam realizar, o discurso que
utilizavamos estava demasiado centrado no papel do educador como revelam as expressdes: a
estagiaria mostra o livro, a estagiaria explica o que vao fazer, a estagiaria coloca. Mas isto ndo
demonstrava 0 que realmente pensava/penso sobre o papel da crianca no decorrer da sua
aprendizagem e houve necessidade de mudanca. Considero que nas planificac¢des finais (jardim de
infancia), conseguimos que fosse mais evidente o papel ativo da crianga nas experiéncias educativas
propostas. Alguns exemplos disso sdo expressdes como as criangas e as estagiarias rednem-se na

zona da manta, ordenamos [criancas e estagiarias] as vérias folhas, as criancas fardo uma reflexao,
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as criancas explicam as suas ideias, entre outras, que substituiram o adultocentrismo evidente nas
planificagGes iniciais.

Em suma, planificar trata-se de “prever possiveis cursos de ac¢do de um fendémeno e plasmar de
algum modo as nossas previsdes, desejos, aspiragdes e metas” (Zabalza, 2000, p. 47) pelo que deve
representar as nossas ideias e convicdes. Dai que, e tendo em conta 0 percurso vivenciado, estas
foram sofrendo transformacGes & medida que, também eu, fui alterando as minhas concec¢des acerca

da Educacao de Infancia.
1.2.3.1. Brincadeira — o ludico na aprendizagem

Outro aspeto que desde cedo fizemos questéo que estivesse presente nas nossas planificages foram
0s momentos de brincadeira livre, refletindo também sobre eles por diversas vezes, como por
exemplo nareflexao final de creche (anexo 1V) na qual refiro que a brincadeira livre deve ser sempre
valorizada e o0 seu papel nas aprendizagens da crianca néo deve ser reduzido, com isto quero dizer
que os momentos de brincadeira livre devem estar presentes nas planificagbes de qualquer

educador.

Antes de iniciar esta caminhada, a minha concecdo de brincadeira livre era completamente
diferente, quando via as criancas nestes momentos pensava que era uma atividade para passar o
tempo em que n&o se visava nada de especial. No momento em que entrei na sala de atividades de
creche e observei as criangcas num momento de brincadeira fiquei de boca aberta e percebi que ndo

podia estar mais enganada.

A brincadeira livre “consiste num periodo de tempo em que bebés e criangas podem investigar e
explorar materiais e acdes e interagir com os seus pares e educadores” (Post & Hohmann, 2003, p.
249). As criancas, através das suas inimeras exploracOes e das interacdes que estabelecem, véo
construindo os seus conhecimentos sobre o que se encontra a sua volta (ibidem) e desenvolvem-se

“de uma forma integrada e harmoniosa” (Azevedo, 2001, p. 126).

Seguindo a linha de pensamento de Vygotsky, rapidamente percebemos que a brincadeira é muito

mais importante do que se pensa, uma vez que

instiga a crianga, cada vez mais, a ser capaz de controlar seu comportamento, experimentar
habilidades ainda ndo consolidadas no seu repertorio, criar modos de operar mentalmente e de
agir no mundo que desafiam o conhecimento ja internalizado, impulsionando o
desenvolvimento de fungBes embrionarias de pensamento (Pimentel, 2007, p. 226).

Deste modo, 0 jogo e a aprendizagem estdo evidentemente ligados j& que o jogo esta diretamente
relacionado “com o desenvolvimento potencial e porque estabelece fortes lacos entre processos
imaginarios e desenvolvimento psicoldgico [...] proporcionando que a crianga torne-se capaz de

acessar, interpretar, significar e modificar a realidade e a si propria” (ibidem, p. 227).

13



Em vérios momentos em que observei as criangas a brincar, percebi que expressavam o que as
agradava ou ndo, agindo como os adultos e utilizando objetos que normalmente ndo podem utilizar.
Deste modo, representavam situagdes do seu dia-a-dia em que idealizavam o seu futuro. Tomo como
exemplo os momentos em que faziam de conta que eram as pais e cozinhavam para os seus filhos
(imagem 5), quando uma das criangas colocou varias malas dizendo que ia com os filhos para a praia
(imagem 6), quando uma das criangas disse que estava a fazer a arvore de natal (imagem 7) ou

guando uma das criancas fingiu que estava a falar ao telefone (imagem 8).

il B¥
Imagem 7 - A Imagem 8-Criancaa
crianca mostra a fingir que esta a falar
representacio da ao  telefone  num
sua arvore de Natal. momento de
brincadeira livre.

Imagem 5 — A crianca brinca a0 1magem 6 - A crianca brinca ao
faz de conta na area da casinha faz de conta, deslocando-se com
refer_lndo Qque estava a fazer a  varias malas referindo que vai
comida para os filhos. para a praia com os filhos.

Este tipo de situacBes revelam-se muito importantes para a aprendizagem da crianga ja que “0
exercicio da ludicidade vai além do desenvolvimento real porque nela se instaura um campo de
aprendizagem propicio a formagdo de imagens, a conduta auto-regulada, a criacdo de solucdes e

avangos nos processos de significa¢do” (ibidem).

Assim sendo, todos os momentos de brincadeira livre devem ser valorizados e encarados como
experiéncias educativas que conduzem a multiplas aprendizagens, devendo fazer parte da quotidiano
da crianca e, portanto, da planificacdo de todos os educadores. De facto, era isso que eu e a minha
colega faziamos, o que se pode verificar no excerto seguinte retirado da planificacdo da ultima

semana em contexto de jardim de infancia.

Ao longo da semana as criancas terdo oportunidade de brincar livremente nas diversas areas
da sala estabelecendo relagcBes com o que nos rodeia. Durante estes momentos, caso seja
oportuno, participamos nas brincadeiras das criangas respondendo as suas solicitacfes para
que possa tentar tornar as brincadeiras mais diversificadas e desafiantes. Serdo também
introduzidos em algumas areas novos materiais, nomeadamente na 4rea da casinha objetos
relativos a higiene, na area da expressdo plastica novos materiais riscadores e novos suportes
para desenhar (giz, lapis de cera, lixa, folhas pretas, lapis de carvdo) e na area dos jogos um
jogo relativo a higiene. Inicialmente, as criangas tém a oportunidade de explorar livremente o
material novo e depois, se necessario, tanto a Natacha como a Barbara poderao participar nas
atividades com as criancas de forma a darem sugestdes sobre como utilizar esse novo material
(Como estés a usar isso? Para qué? E ja experimentaste assim? O que achas?).

O papel do educador nestes momentos é crucial tanto ao nivel da organizagdo dos espagos, dos
materiais e da gestao do tempo como no seu envolvimento nas brincadeiras das criangas (Hohmann
& Weikart, 2011).

Ao nivel do envolvimento nas brincadeiras, em varios momentos eu e a minha colega participAmos

neles, por convite das criangas (quando estava a observa-las nas suas brincadeiras e, por diversas
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vezes, uma delas me disse Barbara anda brincar comigo!) ou por nossa iniciativa (quando nos
juntavdmos na manta enquanto as criangas faziam construcées — imagens 9 e 10; nos momentos de
brincar ao faz de conta — imagem 11; nas construgdes de puzzle; entre outros), tendo em atencéo

quando deveriamos intervir, como intervir e para qué intervir.

Imagens 9 e 10- As criancas realizam construgdes liviemente na area Imagem 11 - A crianca "I&" a
da manta. estdria & educadora estagiaria.

Durante estes momentos as criangas orientavam-nos, levando-nos a lugares anteriormente
percorridos e nunca esquecidos por mim. Estavdmos inteiramente disponiveis, tentando néo invadir
e perturbar “demasiado o mundo mais privado da crianga” (Azevedo, 2001, p. 127), sendo que lhes
demonstravdmos que valorizavamos e apoiavamos 0s seus interesses e intencdes (Hohmann &
Weikart, 2011).

Deste modo, as criangas perceberam que queriamos brincar com elas e foram-nos solicitando cada
vez mais para participarmos nas suas brincadeiras, descobrindo “que o adulto ¢ passivel de ser
abordado e ndo que é uma figura autoritaria distante, pelo que tenderdo a confiar mais nele” (Wood
et al., 1980, pp. 157-58 cit. Hohmann & Weikart, 2011, p. 317).

No que diz respeito & organizacdo dos espagos e dos materiais, as decisdes que o educador toma a
este nivel sdo fundamentais pois este esta a planificar o brincar das criangas nesses contextos. O
educador deve organizar o espago e os materiais de forma a “criar ambientes ricos e estimulantes
que permitam, e potenciem, o desenvolvimento global de todas as criangas” (Zabalza, 1992, p. 123)

para que se estabelecam interagdes e construam aprendizagens significativas.

Também a organizagdo do tempo e do espaco estdo diretamente relacionados “pois a utilizagdo do
tempo depende das experiéncias e oportunidades educativas proporcionadas pelos espacos. O tempo,
0 espaco e a sua articulacdo deverdo adequar-se as caracteristicas do grupo e necessidades de cada
crianga” (Ministério da Educagao, 1997, p. 40). Neste sentido, Oliveira-Formosinho e Formosinho
(2011, p. 30) referem que

0 espago e o tempo vivido sdo relacionais, isto é, a organizacao, a diversidade, a beleza e riqueza
do espaco, dos materiais e do tempo ganham significado através das relacdes e interacdes que
humanizam o espaco de vida e aprendizagem.
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Na minha préatica, um dos momentos que posso destacar a este nivel foi a proposta educativa da
segunda semana em contexto de creche, no dia 14 de outubro de 2014 (anexo V — planificacdo do
dia 14 de outubro de 2014). Neste dia, conviddmos as criangas para a explora¢éo do corpo humano.
Comegei por ler uma histdria relacionada com este tema e, a medida que iam surgindo as diferentes
partes dos corpo humano, pedia a uma das criancas para montar a peca do puzzle que representava
essa parte do corpo humano. Posto isto, o puzzle foi afixado na parede ao alcance das criangas para
gue estas o pudessem explorar livremente. Ao longo dos dias,
verificou-se que as criancas se deslocavam junto do puzzle sempre
com grande entusiasmo para 0 tentarem montar e, a0 mesmo
tempo, dirigiam-se para 0s seus pares dizendo o0 nome da parte do

corpo que estavam a colocar (imagem 12). Esta situacdo

demonstrou que, através de um momento de brincadeira livre, as

) ] ) ] Imagem 12 - Uma das criangas
criangas puderam consolidar aprendizagens, o que so foi possivel dirige-se a um colega referindo a

. . parte do corpo do boneco que vai
porque o material (puzzle) estava ao seu alcance permitindo que 0 colocar.

explorassem por iniciativa propria.

Assim sendo, o educador cria um ambiente potencializador de aprendizagem rico em estimulos em
que a crianga “‘se converte em protagonista e opta por aquilo que mais a atrai” (Zabalza, 1992, p.
157) no decorrer das suas aprendizagens, tendo o educador o papel de “compensar lacunas, orientar
a crianca na tarefa, reforcar o seu trabalho, etc., embora sejam o0 meio e a crianca a desempenhar 0s

papéis mais relevantes” (ibidem).
1.2.4. Avaliacdo — uma grande mudanca

A avaliacdo é uma dimens&o pedagdgica que envolve um série de competéncias que se desenvolvem
ao longo do periodo de profissionalizacdo. Maria Jodo Cardona (2007, p. 10) vai mais além referindo

que

no caso de educacdo de infancia, o acto de avaliar, [...] caracteriza-se por uma grande
especificidade ndo s6 devido a idade das criangas como também devido a indefinigdo curricular
que tem vindo a caracterizar este nivel de ensino.

Talvez por todos estes fatores, sentia sempre algumas duvidas e insegurangas, e também porque
estes eram 0s primeiros passos que estava a dar neste ambito. Confesso que nunca tinha pensado na
palavra avaliacdo associada a Educacao de Infancia mas penso que foi este facto que me fez ter
mais curiosidade e interesse levando-me a constantes questionamentos e pesquisas, procurando

saber cada vez mais sobre este processo.

Assim sendo, tentei colmatar as minhas dividas através de constantes aprofundamentos teoricos e
refletindo intensivamente com a minha colega, a professora supervisora e as colegas de mestrado
em Educacéo Pré-Escolar acerca deste assunto. Alids, como refiro numa das reflexdes realizadas no

decorrer de pratica pedagogica
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A reflexdo referente a sexta semana ira ter como foco principal a avaliagédo. A necessidade de
aprofundar este tdpico prende-se com o facto de constantemente me surgirem duvidas a este
respeito. Ao longo da pratica pedagogica, varias tém sido as reflexdes em que eu e a minha
colega de grupo tentamos chegar a respostas relativas ao campo de avaliagdo. (anexo VI -
Reflexdo semanal de 16 a 19 de dezembro de 2013)

Neste sentido, esta dimensédo sofreu diversas alteragdes no que concerne a conce¢do que tinha sobre
a mesma, que se alterou substancialmente como se poderéa ver ao longo do desenvolvimento deste

topico.

Ao iniciar esta préatica pedagdgica, comecei por pensar que a avaliacdo s6 poderia ser feita se fosse
planeada previamente, ndo podendo ocorrer em situacdes ocasionais em que ndo se tivesse
efetivamente delineado que se fosse avaliar alguma experiéncia educativa. Deste modo, eu e a minha
colega, apenas procediamos a recolha de dados para avaliagdo em momentos que tinhamos planeado

previamente.

No entanto, este pensamento foi-se alterando, principalmente com a pratica em jardim de infancia,
surgindo novas concec¢des. Assim sendo, percebi que a avaliagdo “no contexto da educacdo pré-
escolar devera dar a conhecer o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas no decorrer das
actividades diarias” (Dias, 2009, p. 30), ou seja, 0 educador ndo se deve restringir as experiéncias
educativas que previamente planeou mas sim a todos 0s outros momentos que surgem naturalmente
no dia a dia do grupo de criancas, ja que estes potenciam multiplas aprendizagens que ndo devem

ser ignoradas mas sim valorizadas.

Indo ao encontro desta ideia, Fisher (2004, p.23) refere que as observagdes pretendidas para
avaliag@o “devem englobar todas as areas de aprendizagem e devem ser efectuadas tanto durante as
situacdes de aprendizagem iniciadas pelo professor como durante as que sao iniciadas pela crianga”.
Para além disso, é de extrema importancia realizar as observacdes cuidadosamente e de forma

continua porgue sé assim se

podera permitir obter dados precisos sobre aquilo que a crianga faz e sobre aquilo que a crianga
ainda ndo faz [...], obter informacdes sobre os interesses e as necessidades das criangas [...]
capazes de informar o professor ou educador sobre as necessarias modificagbes a implementar
(Parente, 2002, p. 168).

Sendo assim, ndo basta observar uma determinada ocorréncia e regista-la apenas num momento. E
importante que se observe e se registe sistematicamente ao longo do tempo, “para garantir que o

adulto forme uma imagem completa e equilibrada da crianga” (Fisher, 2004, p. 23).

Como tal, é fulcral que o educador retna as condi¢des necessarias para poder recolher os dados que
pretende, relacionados com o que as criancas fazem e aprendem no decorrer do dia a dia. Neste
sentido, Parente (2012, p. 20) refere que “avaliar na educagdo de infancia envolve um conjunto de
opcoes e decisdes que o educador tem de tomar ao nivel dos processos de avaliacdo de forma

fundamentada e sustentada”.
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Este foi um aspeto que eu e a minha colega tivemos em conta, na medida em que, ao longo de toda
a PP em contexto de JI, apenas nos focAmos em avaliar a implicacéo e envolvimento das criancas
no momento de didlogo em grande grupo. Procedemos a uma recolha de informagdes em periodos
de tempo diferentes, para que pudéssemos organiza-las e analisa-las na sua globalidade de forma a
obter uma avaliacdo do percurso realizado pela crianga. Por exemplo, recolhemos dados para a
avaliagdo da crianca Elisa? ao longo de trés semanas com o intervalo de tempo de uma semana
(anexos VII, VIII, IX — recolha de dados para avaliacdo individual da Elisa dos dias 9, 14 e 27 de
novembro de 2013) e no final fizemos uma avaliacdo global do percurso dessa crianga. Pudemos
assim verificar a sua evolugdo e em que aspetos é que se notou essa evolugdo (anexo X - avaliagdo

global da linguagem da Elisa).

Para além disso, ap6s algumas reflexGes com a professora supervisora, percebemos que seria
importante recolher evidéncias de ocorréncias significativas no que diz respeito ao desenvolvimento
e aprendizagem das criangas, durante os momentos de rotina didria em que estdvamos envolvidas
com as criangas. O facto de recolhermos estes dados demonstrou-se muito importante, uma vez que
“estas evidéncias s6 podem ser reunidas trabalhando ao lado da crianga. O tipo de evidéncias que
nos fornece mais informagdes e que ¢ de maior confianga ¢ aquilo que uma crianga diz e faz” (Fisher,
2004, p. 22).

A recolha de dados foi feita através de notas de campo e de fotografias que posteriormente foram
organizados num quadro que contemplava a descricdo do episodio, 0s intervenientes e observacdes

relacionadas com o episodio em causa. Esta realizou-se de forma sistematica ao longo do tempo.

Ao longo deste periodo fizemos os “registos das acdes e realizagdes das criangas nas diversas areas,
no uso de varios materiais, no desenvolvimento de atividades e projetos variados, em momentos de
iniciativa da crianga ou do adulto, sozinha ou com pares” (Parente, 2012, p. 21), o que nos conduziu
arealizagdo de uma avaliagdo global (anexo XI) permitindo-nos ter uma ideia mais ou menos precisa

acerca do desenvolvimento e aprendizagem de algumas criancas.

As situacOes descritas anteriormente evidenciam claramente que um dos metodos que utilizamos
para realizar a avaliacdo foi a observacdo, sendo que, para que se faca uma avaliagdo efetiva, ha
varios procedimentos que se devem cumprir. Primeiramente o educador procede & recolha da
informacdo pretendida através da observacao, organiza essa informag&o, documentando-a de acordo
com o0s objetivos que visa alcangar, e s6 depois ¢ que esses documentos “serdo analisados,

interpretados, apreciados (avaliados)” (Dias, 2009, p. 30).

2 Nome ficticio.
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Deste modo, e uma vez que a avaliagdo e a observagdo estdo associados a documentacao pedagogica
(Aradjo, 2013), urge a importancia de refletir aprofundadamente sobre este tema e especificar a sua

importancia durante a minha experiéncia tanto em contexto de creche como de JI.

De acordo com Folque (2008, cit. Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 35) a
“documentacdo permite & comunidade profissional descrever, interpretar, e ressignificar o
quotidiano pedagogico da experiéncia de vida e aprendizagem das criancas e a da vida profissional
das educadoras, permite as criangas ver-se a aprender”. Foi neste sentido que ao longo das semanas
de intervencdo procedi a documentacgéo através da recolha de evidéncias, utilizando notas de campo

e o registo fotogréafico e de video, das aprendizagens das criancas.

Esta documentacdo ndo se limitava a uma folha de papel que seria guardada no dossié. Pelo
contréario, 0 nosso objetivo era o de dar a conhecer as familias e a restante comunidade educativa 0s
dados que recolhiamos. Estes estavam relacionados com as atividades desenvolvidas e as multiplas
aprendizagens realizadas pelas criangas. Para isso, procedemos a afixagdo de cartolinas no final de

algumas semanas (imagem 13), que compilavam os registos fotograficos e, junto dos mesmos,

algumas frases representativas das partilhas das criancas sobre o que tinham feito e aprendido.

"0 C o Regdlo! (e o Tt Registo na cartolina:
: ‘ o A M emprestou o gel das cores e a caixa de luz aos
amigos.
¢ VVimos o que o Pai Natal levava no saco das férias.

e Brincdmos muito na casinha.
o Pintdmos com as cores.
o Fizemos o bolo-rei e tirdmos fotografias.

¢ O amarelo, o vermelho e o azul sdo cores
primarias.

¢ Vimos as cores primarias e as cores secundarias.

¢ \V/imos o teatro de sombras sobre as cores.

Imagem 13 - Cartaz construido com as criangas
relativo a semana de 6 a 9 de janeiro e afixado no painel

da entrada do 11

Neste sentido, importa salientar que antes de procedermos a afixagdo dessas cartolinas, reuniamos
em grupo com as criangas para fazermos uma reflexdo sobre a semana que tinha passado. Durante
estes momentos, apoiando-nos nos registos fotograficos das varias experiéncias educativas
desenvolvidas, estabeleciamos uma conversa com o grupo de criangas. Essa conversa incidia sobre
0 que as criangas quisessem relacionado com essa semana. Frequentemente, abordavam o que
tinham achado mais interessante, o que gostavam de fazer novamente e as aprendizagens que
realizaram com as atividades. A medida que se estabelecia essa conversa, eu ou a minha colega

faziamos um registo escrito na cartolina sobre o que as criangas comentavam.

Estes momentos revelaram-se riquissimos, ndo s6 para as criangas mas também para mim,
proporcionando uma dindmica harmoniosa uma vez que ficadvamos a saber as opinides das criancas
e estas percebiam que os adultos estavam dispostos a escuta-los. Isto levou-me a valorizar e a estar

cada vez mais interessada nestes momentos, sendo eu apenas a orientadora destas conversas uma
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vez que permitia que fossem as criancas a expressarem as suas multiplas linguagens e a seguirem o

ritmo que pretendiam (Araujo, 2013).

Durante estes momentos, as criangas partilhavam com muito entusiasmo 0s seus gostos e as suas
vivéncias, principalmente quando verificavam que as suas fotografias estavam nas cartolinas. Deste
modo, as criangas podiam “ver-se a si proprias de um novo angulo, envolver-se na avaliacdo da sua
aprendizagem” (Azevedo, 2009, p. 5), percebendo que os adultos em seu redor valorizavam e tinham
consideracdo pelas suas a¢des (Edwards, Gandini & Forman, 1999), tornando-se “um processo
fundamental para a auto-avaliacdo das criancas acerca dos conhecimentos, sentimentos, das
competéncias ¢ das ideias que estao a construir” (Azevedo, 2009, p. 5). Assim, “a revisitagdo
conjunta por parte das criangas permite-lhes relembrarem as ideias uns dos outros, favorecendo um
sentimento de valorizagao pessoal e de pertenga” (Gandini & Goldhaber, 2001, cit. Aradjo, 2013, p.
64).

A documentacdo pedagodgica permitiu-me uma escuta ativa das criangas fazendo-me perceber que
tipo de signficados atribuiam ao mundo que as rodeava e como construiam 0s seus conhecimentos
(Azevedo, 2009). Através deste processo, conseguiamos ter acesso ao que as criangas pensavam em
relacdo as propostas que tinhamos desenvolvido, fornecendo-nos um feedback essencial para a

realizacdo das propostas educativas seguintes, bem como reviver os “acontecimentos e processos

[...] e de construir e/ou consolidar signficados e valores comuns” (Rinaldi, cit. Aragjo, 2013, p. 64).

Também foi muito motivador ver os pais com as reacoes de agrado e
de que questionamento para os filhos enquanto observavam a
documentacgdo exposta no espaco do ambiente educativo ou quando
levavam alguma documentacdo para casa (imagem 14), surgindo

expressGes como por exemplo O que estavas a fazer aqui?, O que

aprendeste?, Gostaste de fazer isto? Porqué?, O que fizeste estd muito | nagem 14 — Documentagio

. ~ . p . 5 (flyer) construido com as
giro!, Entdo o que é que esta aqui neste papel?. criangas para levarem para casa.

Assim sendo, esta dinamica, “para além de permitir um maior conhecimento acerca dos produtos
gue resultam do trabalho dos filhos, [...] traz a vantagem de lhes permitir o acesso aos processos que
se encontram na base de tais produtos” (Araujo, 2013, p. 65). Deste modo verifica-se que os pais
tinham uma maneira de intergir connosco muito mais a vontade, gerando-se didlogos diversos,
criando-se assim uma relacdo em que 0s proprios ja procuravam nas paredes 0 que era exposto nessa

semana.

Em suma, optdmos por utilizar esta metodologia porque entendiamos a documentacdo pedagogica

ndo como um processo esporadico, isolado, um registo final ou uma colecc¢do de documentos
arquivados mas como a esséncia, o ponto-chave, da comunicacdo, da reflexdo, da interacdo que
envolve as criancas, os professores, as familias das criangas e os investigadores (Azevedo, 2009,

p. 4).
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Como tal, tenho como grande objetivo no meu futuro de educadora, que a documentacdo pedagdgica

se torne um dos pilares do meu percurso profissional.

No que concerne ao caminho avaliativo percorrido, considero que ultrapassei muitos obstaculos e
mudei a minha mentalidade sobre este aspeto. No entanto, ndo tenho davidas que ainda tenho muito
a aprender neste ambito, até porque novas metodologias vao surgindo e ha que saber adapta-las ao
nosso grupo de criangas o que requer muito trabalho e empenho da parte do educador.

1.3. Necessidades Educativas Especiais — um olhar renovado

O tema das Necessidades Educativas Especiais (NEE) sempre me despertou muita curiosidade mas
sabia muito pouco a seu respeito. Foi ao entrar na instituicdo em que estive a estagiar em contexto
de EI, que me instrui mais sobre este tema e que vivi experiéncias que me permitiram perceber a

verdadeira assuncéo da palavra incluséo.

Este foi um tema que me acampanhou e marcou a minha caminhada pelo facto de o grupo de criancas
do JI integrar uma crianga com multideficéncia. Foi também neste sentido que desenvolvi a minha
dimenséo investigativa e, por este motivo, irei aprofundar este tema e as particularidades a ele

inerentes na parte Il deste relatério. Assim, abordarei um dos aspetos que considerei mais relevante.

As experiéncias educativas que propunhamos ao grupo de criangas eram as mesmas para a Mariana®,
contudo com as adaptagdes necessarias tendo em conta as suas caracteristicas individuais, de forma
a respeitar a sua diferenca e a inclui-la no grupo. Apesar das inimeras experiéncias educativas que
realizdmos, pretendo salientar uma que teve especial importancia e que mostrou uma interagdo muito
forte entre o grupo de criancas. Esta experiéncia educativa consitiu na utilizacdo de material que

normalmente é utilizado individualmente com a Mariana, nomeadamente os sacos de gel (azul,

vermelho e amarelo), papel celofane (azul, vermelho e amarelo) e
a caixa de luz, para explorarmos a mistura de cores. Para além
disso, a Mariana estava na manta possibilitando que fosse ela, com
a ajuda dos adultos, a mostrar as restantes criangas o que acontecia
guando se misturavam as cores (imagens 15). Deste modo, as
criangas perceberam que a Mariana também lhes oferecia - ™

Imagem 15
momentos muito estimulantes de grandes aprendizagens. Durante dos adultos mostra ao grupo de

criangas a mistura de cores e estes
esta experiéncia era evidente a felicidade que estava presente no exploram-nas.

rosto destas criangas.

Esta e outras sitaugdes foram-me dando indicacdes de que a Mariana era respeitada pelo grupo de

criancas e que estava num ambiente que cuidava dela permitindo-lhe “alcangar resultados de

3 O nome que se apresenta é ficticio. Na parte 1, capitulo Il, no ponto 2.1.2., sera apresentada a caraterizagdo
completa desta crianca.
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aprendizagem validos, bem como formar e manter relagdes sociais produtivas com outras criangas”
(Sandall & Schwartz, 2003, p. 15). Este processo é importante tanto para o grupo de crian¢as como
para a Mariana uma vez que facilita o desenvolvimento de competéncias para viver em sociedade
(Nielsen, 1999). Percebi assim que, esta atmosfera deliciante s6 era possivel porque toda a equipa
educativa desempenhava um papel fundamental no que toca a promogdo de atitudes positivas,

promovendo junto das criangas o sentido de incluséo.

2. O caminho percorrido no 1.° Ciclo do Ensino Basico — uma assuncéo do
passado, presente e futuro...

Tomando como referéncia o capitulo anterior, no presente capitulo irei apresentar uma reflexao
sobre as experiéncias que vivenciei no decorrer da Prética de Ensino Supervisionada em contexto
de 1.° Ciclo decorrida em duas instituigdes publicas do concelho de leiria, nomeadamente com uma
turma de 2.° ano de escolaridade durante o segundo semestre, e outra de 4.° ano de escolaridade, no

3.9 semestre.

O caminho que percorri ao longo destes dois semestres esteve repleto de inimeras vivéncias que
possibilitaram crescer e que me conduziram a aprendizagens fundamentais relacionadas com a
atmosfera do 1.° CEB. Como tal, na reflexdo apresentada destaco alguns dos temas e situagdes que
se destacaram neste caminho, assim apresento os seguintes referentes em torno dos quais esta

organizada esta reflexdo: A (re)descoberta: O florescer de novas aprendizagens, na qual fago uma

caracterizacdo sucinta dos dois contextos vivenciados, bem como uma breve abordagem do inicio

da Préatica Pedagdgica em 1.° CEB; Observacao: O ponto de partida para a exploracdo de histdrias,

onde reflito sobre a importancia da observagdo para que pudesse realizar uma préatica pedagégica
adequada as necessidades e interesses das criancas tomando como exemplo a exploragdo de

historias; Criar ambientes estimulantes para aprendizagens significativas, no qual destaco cinco

temas que penso serem cruciais para uma dindmica de ensino-aprendizagem estimulante,

nomeadamente Comunicacdo: O elo de ligacdo para as aprendizagens, Trabalho de grupo: aprender

em cooperacdo, Gestdo do grupo: um grande desafio!, Interdisciplinaridade: Cruzar aprendizagens

e O lddico e 0s jogos no contexto educativo, onde apresento experiéncias vivenciadas, dindmicas

desenvolvidas, aprendizagens realizadas pelos alunos e por mim, entre outros; A avaliacdo como

processo integrador, em que destaco o papel da avaliagdo na acdo educativa.

Saliento que ao longo da dimensdo reflexiva serdo apresentadas, tanto em registo escrito como em
registo fotogréfico, algumas situacdes que decorreram no periodo em que realizei PES no 1.° CEB

de forma a ilustrar as diferentes experiéncias e aprendizagens realizadas.
2.1. A (re)descoberta — O florescer de novas aprendizagens

Educar € contar historias. Contar historias é transformar a vida na brincadeira mais séria
da sociedade. A vida envolve perdas e problemas, mas deve ser vivida com optimismo,
esperanca e alegria. (Cury, 2012, p. 132)
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A PES em contexto de 1.° Ciclo foi realizada em duas escolas publicas do concelho de Leiria. Ambas
as instituicOes apresentam dois edificios, um destinado as salas de aulas e outro destinado a cantina,
um campo de jogos e um amplo espago exterior. Uma das institui¢des dispunha ainda de um espaco

destinado & horta e valorizava a parceria escola-familia.

No que diz respeito a organizagao da sala de aula, na turma do 2.° ano os alunos sentavam-se a pares
e cada aluno tinha o material escolar junto de si, nomeadamente o dicionério, diverso material
riscador, manuais e uma capa para guardar trabalhos feitos ao longo da semana. A sala dispGe de
um computador com acesso a internet e de um quadro interativo. Nas paredes da sala encontravam-

se afixados trabalhos realizados pelos alunos e varios cartazes que abordavam contetdos lecionados.

Na sala de aula da turma do 4.° ano os alunos sentavam-se um por mesa e esta era partilhada com a
turma do 2.° ano do horério do Duplo da Tarde. Esta apresentava um projetor e um painel de projecao
por cima do quadro. Os manuais dos alunos encontravam-se arrumados numa estante da sala e o
restante material escolar, como dicionarios e bolsas com material riscador, estava dentro da mochila

de cada aluno.

Da turma do 2.° ano faziam parte 22 alunos, nomeadamente 14 rapazes e 8 raparigas com idades
compreendidas entre 0s 7 e 0s 8 anos. Sete alunos tém apoio educativa, dois tém apoio psicoldgico
e outros dois sdo acompanhados por uma professora de educacdo especial uma vez que possuem
dislexia, no entanto sete alunos aguardam referenciacao pelo mesmo tipo de NEE. A Matematica é

a disciplina que a maioria dos alunos prefere, e o Portugués aquela em que tém mais dificuldades.

A turma do 4.° ano integra 17 alunos, sendo que 13 sdo rapazes e 4 sdo raparigas com idades
compreendidas entre 0s 9 e 0s 12 anos. A turma integra quatro alunos com uma retencdo que, uma
vez que apresentam necessidades educativas permanentes, sdo acompanhados por uma professora
de educacdo especial. Os alunos demonstram bastante interesse pela Matematica, sendo que é
também no Portugués que apresentam mais dificuldades. Na turma existem dois alunos com
nacionalidade estrangeira e com o portugués como lingua ndo-materna, bem como um aluno com

dupla-nacionalidade portuguesa-brasileira.

Depois de um longo caminho percorrido em Educacao de Infancia uma nova etapa surgiu, a pratica

pedagdgica em 1.° Ciclo do Ensino Baésico.

Ao contrario do que tinha acontecido em contexto de El, j& tinha tido a oportunidade de explorar o
universo do 1.° CEB durante a licenciatura em Educagdo Basica. Neste sentido, e também porque ja
tinha crescido bastante com as experiéncias que vivenciara em El, sabendo mais ou menos 0s passos
iniciais que deveria seguir, pude exercer uma pratica pedagogica mais diretiva. Ou seja, a recolha
de dados inicial foi mais eficaz e pude estar mais atenta a pormenores aos quais anteriormente néo
dava a devida importancia, como por exemplo, a interacdo estabelecida pelos alunos e de que forma

esta influenciava a dindmica de sala de aula.
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Assim, esta nova etapa caraterizou-se pelo florescer de novas aprendizagens uma vez que percorri
um caminho em que o que j& sabia ficou mais completo e, consequentemente, mais rico,

proporcionando novas descobertas que me modificaram a nivel pessoal e profissional.

2.2. Observacéo: O ponto de partida para a exploracéo de historias

Como o pintor que recua muitas vezes para ver mais nitidamente a obra que emerge do seu
trabalho, o professor necessita [...] de parar, de observar, de escutar. Se a atmosfera esta
suficientemente impregnada de liberdade ele obterd uma imagem adequada do que se passa e
do que é necessario fazer (Luft, 1976, p. 80).

Neste sentido, e por ter consciéncia de que é sO através da observagdo que é possivel o professor
caracterizar o ambiente educativo que fara parte da sua rotina, (Estrela, 2008) esta foi uma técnica

educativa que valorizei desde cedo na minha préatica pedagogica.

Através das primeiras observagdes que realizdmos, conseguimos ter um olhar aprofundado sobre os
fatores que estavam envolvidos no contexto de ensino-aprendizagem dos alunos e que sdo cruciais
para o seu sucesso educativo (Vayer e Coelho, 1992). Assim, os dados gque recolhemos inicialmente
tinham como objetivo caracterizar o ambiente em que cada uma das criancas estava inserida para
gue o processo de ensino-aprendizagem se centrasse no aluno, correspondendo aquilo que eram as

suas necessidades e interesses.

A escuta ativa* de cada uma das criancas fornece vérias informacdes sobre aquilo que pensam ou
sentem, isto se pararmos para as ouvir e questionarmos o que observamos (Jablon, Dombro &
Dichtelmiller, 2009). Sendo assim, enquanto atores educativos ativos e preocupados temos o dever
de ajustar a nossa pratica as diferentes situacfes que vao surgindo. Desta forma, 0s alunos percebem
que o professor esta atento e os respeita na sua individualidade, fomentando-se uma base sélida de
confianca na qual se constroi uma relacdo onde professor e aluno aprendem mutuamente, num

processo constante de dar e receber.

E, portanto, da competéncia do professor, “envolver as criangas nas actividades, procurando
compreender o que € que realmente as mobiliza, que questdes é que se lhes levantam, o que é que é

realmente importante para elas, que sentido dao as actividades” (Portugal, 2008, p. 65).

Como tal, todas as decisfes que o professor toma na sua acdo educativa dependem, direta ou
indiretamente, da observacdo e sua andlise sobre determinado episddio ou situacdo (Serafini &
Pacheco, 1990). Com uma observacao perspicaz e bem cuidada o professor pode assim pensar sobre
0 percurso de desenvolvimento e aprendizagem que pretende desenvolver com o grupo de alunos

em que esté inserido.

4 Entende-se como escuta ativa a observacdo que o educador/professor realiza com o objetivo de perceber
quais as necessidades das criancas para que possam ajuda-las.
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Em ambos os contextos da PES de 1.° CEB, observamos que uma das dindmicas das professoras
cooperantes passava pela leitura de histérias, momentos durante os quais 0s alunos se mostravam
bastante interessados e envolvidos. Foi neste sentido, e também por verificarmos que os alunos
apresentavam dificuldades ao nivel da leitura, sobretudo a nivel da compreensdo de textos, que
decidimos proporcionar momentos que envolvessem a educagdo literaria, bem como a leitura e

exploracéo de textos de diversas formas.

Para além disso, as Metas Curriculares de Portugués para o Ensino Basico tém como dominio de
referéncia a Educacdo Literaria salientando-a como um motor que “veicula tradigdes e valorese[...]
contribui para a formagdo completa do individuo e do cidaddo” (Buescu, Morais, Rocha &

Magalhdes, 2012), o que traduz a sua importancia na formag&o dos alunos.

E, por isso, necessario que o professor tenha a capacidade de escolher historias que demonstrem ter
um carater significativo para os alunos e, sobretudo, que sejam inquietantes, ou seja, que
proporcionem a formulacdo de questdes a diferentes niveis, o que levara os alunos a ficarem
instigados procurando respostas que os facam refletir e desenvolver estruturas de pensamento

superior.

De facto, foi esta linha de pensamento que seguimos para fazer a

selecdo das historias. Porém, este foi um processo no qual sinto que

houve uma evolugdo da nossa parte, na medida em que tivemos cada
vez mais cuidado na selecdo dos textos, estando particularmente atentas 'magem 16 — A professora

estagidria conta a historia O
a complexidade linguistica, a extensdo, ao assunto apresentado e a elefante cor-de-rosa com recurso

a um fantoche.

forma dos textos (Cabral, 2004), o que possibilitou uma exploragéo E
O 19
%\‘; N

Imagem 17 - Elementos

Antoine Saint-Exupéry. Destaco o facto de nos termos preocupado em  utilizados no teatro de sombras
da histéria O Princinezinho.

cada vez mais rica dos mesmos. Na turma do 2.° ano de escolaridade as
obras que exploramos foram O elefante cor-de-rosa de Luisa Dacosta,

A Colcha de Retalhos de Conceil Correa da Silva e Nye Ribeiro,

Coracdo de Mae de Isabel Minhos Martins e o Principezinho de

utilizar

diferentes modos de abordagem, nomeadamente fantoches [imagem 16], teatro de sombras
[imagem 17], projecdo em PowerPoint ou apenas [e tdo importante!] o livro, foi possivel
proporcionar aos alunos momentos diversificados de leitura e de exploragao de historias, o que
ndo sé facilitou a sua compreensdo do texto, relativamente a leitura efetuada pelos mesmos,
como também permitiu que estes estivessem mais envolvidos e motivados para as historias.
(anexo XII - Reflex&o semanal de 2 a 4 de junho de 2014)

Durante estas explorac@es, todos os momentos foram muito enriquecedores permitindo-nos perceber
as diferentes concecBes que os alunos tinham relativamente a cada histéria e, sobretudo, de que

forma se identificavam ou ndo com estas, referindo os seus sonhos, desejos e medos.
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Excerto 1 — Intervencdo de um dos
alunos durante a exploracdo da obra O
elefante cor-de-rosa:

Barbara: Sabem como se diz quando
estamos sozinhos? Solid&o!

Na obra O elefante cor-de-rosa, saliento o excerto 1 que | |
a importancia das histérias como veiculo para se abordarem | MO: A soliddo ndo pode existir! |

evidencia a intervencdo de um dos alunos onde este refere

que ja se tinha sentido como o elefante. Este exemplo reflete

Barbara: Porqué?

MO: Porque é triste! Eu no 1.° ano estive
na soliddo porque estava muita gente ao
pé de mim mas ninguém quis brincar

@ : . . p . comigo...
através das narrativas € possivel ordenar e organizar ‘--.--Zo-ll__

um grande numero de teméticas do nosso quotidiano, por

vezes, sensiveis e de dificil aprofundamento. De facto,

categorias de factos, situacBes ou emocdes, estabelecendo entre elas nexos relacionais de varia
ordem” (Roldao, 1995, p. 3), sendo que cabe ao professor fazer uma gestdo adequada das varias
interacfes que possam advir destes momentos, uma vez que estes podem ter um papel muito

importante na formacéo do sujeito.

Durante as leituras das obras tentamos dividi-las em trés momentos fulcrais: pré-leitura, leitura e
pos-leitura (Pereira, 2003). Em cada um destes momentos, os alunos puderam realizar previsdes
sobre o que observavam (por exemplo, o que lhes sugeria a capa do livro) e o que iria acontecer para
gue depois pudessem comparar as suas previsdes com a realidade da histéria. Ao observarmos que
os dialogos de partilha de ideias eram valorizados pelos alunos, comeg¢amos a dedicar mais tempo a
estes momentos que se demonstraram muito enriquecedores para o desenvolvimento da criatividade
e imaginagdo dos mesmos. Como refere Quadros (1972, p. 30, cit. Bastos, 1999, p. 30) “o estimulo
a imaginagdo pela narrativa maravilhosa (...) ¢ uma verdadeira pedagogia da criatividade — que tera
mais tarde reflexos [...] no sentido da liberdade do homem adulto perante 0s sistemas mecanicistas

que o rodeiam”,

Na fase de pré-leitura esperava-se que os alunos, mediante a apresentacdo da capa do livro e/ou do
titulo, referissem algumas hipdteses sobre o conteddo da histdria, nomeadamente o tema,

personagens e acgoes.

No excerto 2 estdo explicitas algumas hipdteses colocadas pelos alunos aquando da observagédo da
capa do livro Coracdo de méde (imagem 18), é de salientar que o titulo do livro foi tapado para que
os alunos ndo o pudessem ver. Com a leitura da historia, os alunos puderam verificar se as suas

hipoteses estavam certas ou nao.

: Excerto 2 — Hipdteses colocadas por alguns dos alunos !
: sobre as figuras da capa do livro:

1 Bérbara: O que é que esta capa vos sugere? O que estdo a
1

PR fazer estas figuras? Quem séo estas figuras?

S~ N 1 RU: Estdo na praia! O menino esta descalgo..
1 MO: Podem ter ido fazer um piquenique e agora estavam a
: descansar...
1

Imagem 18~— Capa~do JO: E uma mée e um menino num piquenique!
livro Coracéo de Mae. e e e e e = =
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Excerto 3 — Previsdes de alguns alunos:
RU: O elefante e o cometa vao viver juntos.
MO: Os outros cometas fazem um tapete

Posto isto, surge a fase da leitura que, caso fosse !
nomeadamente se fosse necessario chamar & atengdo | voador parao elefante ir para o Zoo.

pertinente, era interrompida (Pereira, 2003),
JO: O cometa levou o elefante para a savana.

AB:O elefante foi viver para o Monte
Selvagem dos elefantes.

dos alunos para uma ocorréncia ou no caso de

0 que aconteceria de seguida. Através do excerto 3 é possivel observar as previsdes que alguns
alunos realizaram quando cologuei a questao Qual tera sido a ideia do cometa para ajudar o elefante

cor-de-rosa?

Por dltimo, na fase da p6s-leitura, espera-se que o professor relembre o vocabulario abordado e as
ilustracBes para que se possa assegurar que todos os alunos compreendem a historia e para que estes
tenham a oportunidade de fazerem as suas leituras pessoais sobre esta (Pereira, 2003). Assim, 0s
alunos percebem que € dado valor aos seus pensamentos o que lhes permite que fiquem menos
inibidos e gostem de partilhar os seus pensamentos, fomentando-se o desenvolvimento da reflexdo

critica em torno de varios assuntos.

Neste momento, também é fundamental que se proceda ao reconto da
historia, sendo que deverdo ser os alunos a fazé-lo, como se pode

observar na imagem 19, para que o professor possa perceber o que

compreenderam da historia e, eventualmente, eliminar algumas

. . . . . Imagem 19 — AM reconta um
lacunas a nivel da compreensdo da mesma. Ao recontarem a historia excerto da histéria O elefante

. 1~ . ., . . cor-de-rosa com recurso a um
as criangas “ddo a conhecer quais os elementos da historia que t€m fanioche.

significado para elas, quais sdo as suas competéncias na tomada de papéis e, ainda, indicam se séo

ou ndo capazes de [...] anteciparem o que acontecera de seguida” (Marques, 2003, p. 37).

E necessario que o professor tenha consciéncia de que “formar leitores é ensinar a compreender um
texto, € ensinar a reconhecer e a dar sentido e interesse ao texto, o que supde necessariamente 0
trabalho, o prazer e a emogdo da leitura” (Balula, 2010, p. 2). Ou seja, o professor tem de fomentar
nos seus alunos o prazer de realizarem frequentemente leituras diversificadas para que estes
desenvolvam multiplas competéncias, ndo sé ligadas ao dominio do portugués, mas também no que
diz respeito ao seu desenvolvimento pessoal e social, melhorando e aprofundando os conhecimentos
que tém de si e do mundo (Roldéo, 1995, p. 4).

Conhecer as criangas como pessoas e como aprendizes fornece as informagdes que vocé precisa
para ser um tomador de decis@es efetivo na sala de aula. Com as informag8es que vocé adquire
ao observar, vocé pode selecionar os materiais certos, planejar atividades adequadas e fazer
perguntas que orientem as criangas para aprender a entender o mundo que as rodeia (Jablon,
Dombro & Dichtelmiller, 2009, p. 13).

Assim, é possivel concluir que a observacdo é uma poderosa técnica educativa que permite ao
professor criar uma planificagdo ponderada e ajustada aquilo que séo as caracteristicas do seu grupo

de alunos.
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2.3. Ambiente de aprendizagem em sala de aula
O professor é aquele que gere o ambiente de aprendizagem da sala de aula através da sua
planificacdo. E ele que define como apresentar os contetidos aos alunos, que tipo de metodologia de
trabalho devera desenvolver, que relacdo pretende estabelecer com e entre 0s mesmos, entre outros

aspetos inerentes a sua acdo educativa. Neste sentido, e tendo em conta que

O professor ndo é um substituto do aluno [...]. Mas é o responsavel da mediacdo entre o saber e
0 aluno, porque é suposto ser ele — e ndo outros — a saber fazé-lo, pela orientacdo
intencionalizada e tutorizada de acdes de ensino que conduzam a possibilidade efectiva de o
esfor¢o do aluno se traduzir na apreensdo do saber que se pretende adquirido (Rolddo, 2005, p.
16)

Torna-se portanto fundamental refletir sobre alguns aspetos que tentei valorizar na minha pratica

educativa com vista ao desenvolvimento e construcéo da aprendizagem por parte dos alunos.

2.3.1. Comunicacéo — O elo de ligacéo para as aprendizagens

Ao longo da prética pedagogica, a comunicacdo em sala de aula assumiu um papel fundamental
constituindo a base para que se realizassem aprendizagens significativas. Alids, como se pode

observar no seguinte excerto (anexo XIlI),

considero esta metodologia como o “motor” das aprendizagens das criancas. Isto é algo que
valorizo nas minhas praticas pedagdgicas e, por isso, a promogao da discussdo em sala de aula
com o objetivo de criar um ambiente de aprendizagem positivo e significante para todos os
alunos envolvidos, faz parte da minha rotina enquanto professora estagiaria. (anexo XIII —
reflexdo semanal de 28 a 30 de abril de 2014).

Assim sendo, a comunicagdo em sala de aula foi algo que sempre valorizei, tentando,
constantemente, superar as minhas dificuldades a este nivel. No inicio deste percurso, ndo foi facil
gerir os dialogos/discussdes que se originavam. Na reflexdo semanal de 28 a 30 de abril de 2014

(anexo XIII), fago alusdo a este ponto referindo que

este € um aspeto que ainda tenho que melhorar uma vez que, por vezes, ndo tenho agilidade
mental suficiente para colocar de imediato a pergunta pretendida ou dar credibilidade a resposta
do aluno. Para o poder fazer tenho de pensar sobre o que o aluno referiu e perceber até que ponto
isso contribui para o didlogo/discussdo estabelecida. (anexo XIII)

No entanto, o meu desejo de querer melhorar a este nivel, por considerar que “uma boa comunicagao
do professor com os alunos e dos alunos entre si refor¢a a motivagéo e promove a aprendizagem”
(Estanqueiro, 2010, p. 33), fez-me evoluir dia apds dia, tornando-me mais confiante & medida que

surgiam novos dialogos/discussdes.

Penso que este € um momento em que o professor e o aluno estabelecem interagdes que poderdo
trazer aprendizagens muito ricas para ambos os intervenientes. Ao mesmo tempo, e utilizando como
referéncias as palavras de Delamont (1987, p. 139), colocar a turma “repetidas perguntas sobre um
assunto, tentar verificar o que ela sabe a seu respeito [...] constituem a marca essencial da vida da

sala de aula”, pois s6 assim o professor podera ter acesso aquilo que o aluno sabe e sente.
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Ao mesmo tempo, na utilizagdo do questionamento como forma de promover o didlogo/discussao,
o0 professor potencializa a interacdo de todos os elementos da turma, na medida em que todos estéo

concentrados a pensar sobre o mesmo assunto desenvolvendo “capacidades de pensamento critico e
criativo” (Vieira & Vieira, 2005, p. 60).

Através do didlogo/discussao que se estabelece, promove-se a utilizagéo da linguagem oral, onde os
alunos adquirem meios para que possam falar “sobre o que ja conhecem e para darem sentido aos
novos conhecimentos que sdo adquiridos™ (Arends, 1995, p. 416) desenvolvendo-se estratégias de
raciocinio que sao transversais a todas as areas do curriculo. Desta forma, o professor pode recolher
inimeras evidéncias sobre os conhecimentos dos seus alunos o que lhe permite realizar uma
intervencdo mais contextualizada. Assim sendo, o professor ndo deve exercer 0 questionamento sem
gue este seja estruturado de acordo com as carateristicas dos seus alunos e 0s objetivos educacionais

que pretende alcangar (Arends, 1995).

Penso que é de extrema importancia que estes momentos ndo sejam mondétonos, mas sim
motivadores para que os alunos tenham prazer em participar nas aulas. Para tal, os alunos devem

também ter a possibilidade de colocar questdes e encontrar as suas solugdes. Ou seja,

o professor é simultaneamente participante e observador. Deve explicar, informar, por
problemas, estimular, escutar, reflectir, reconhecer as diferencas entre os individuos e entre os
grupos, incitar, animar, e inspirar [...] E espera observar um plano de conjunto para que no seu
trabalho com os alunos haja ligagéo entre o que precedeu e o que se vai seguir (Luft, 1976, p.
76).

No contexto de estagio em que estive inserida fomentava o didlogo/discussdo para que se preparasse
“o ambiente para a mudan¢a de aprendizagem ou apresentagdo de algo novo” (Vieira & Vieira,
2005, p. 60). Normalmente este era iniciado com uma questdo de partida e/ou uma situacéo de
motivacao que depois dava origem a um desenrolar de questdes minhas (professora) e dos alunos.

Sinto que este foi um aspeto em que melhorei substancialmente na medida em que o meu discurso
se tornou cada vez mais fluido e consegui responder de uma forma mais determinante quando os
alunos me dirigiam uma questdo, permitindo que a minha capacidade de orientar 0s

di&logos/discussoes se tornasse mais eficaz.

No excerto 1 do anexo XIV (didlogo/discussdo consequente de uma proposta educativa) apresenta-
se um exemplo de um dos momentos, no dia 28 de abril de 2014, em que se desenrolou um
didlogo/discussdo a partir de um objeto que serviu como motivagdo para que se desenvolvessem
novas aprendizagens acerca da razdo das folhas das plantas serem verdes. Este momento teve como
base a descoberta do que estava dentro de uma caixa de cartdo que apareceu misteriosamente a porta
da sala de aula. A medida que os alunos descobriam os materiais que estavam dentro da caixa
guestionavam-se sobre o que poderiam fazer com eles, o que os levou a descobrir a questdo de
partida para que se pudesse realizar a atividade experimental e, deste modo, se proporcionassem

novas aprendizagens com foco nas ciéncias da natureza.
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Assim, antes da atividade experimental, os alunos tiveram a oportunidade de descobrirem o0s
materiais que iriam ser utilizados. Através das pistas do adulto, estes foram apresentando varias
repostas e solucdes acerca dos materiais que poderiam estar dentro da caixa. Desta forma, foram, ao
mesmo tempo, apropriando-se das suas caracteristicas fisicas, bem como das suas fun¢des e outras
situacGes em que poderiam ser utilizados. Considero que este procedimento foi muito importante
porque permitiu aos alunos realizarem as suas préprias descobertas, ficando atentos e motivados

para o que iria decorrer de seguida.

No exemplo anterior destaca-se entdo o importante papel da motivacdo. Borras (2001a, p. 190)
menciona este aspeto referindo que “deve considerar-se a importancia da motivacao, como elemento
basico que proporciona a compreensdo da aprendizagem individual e colectiva”. Através do
ambiente de ensino-aprendizagem que se criou verificou-se que os alunos mostraram interesse em
descobrir o que iriam aprender, o que permitiu que estes ficassem mais atentos e envolvidos no seu

processo de aprendizagem.

Ao longo da prética pedagdgica em 1.° ciclo surgiram varios momentos semelhantes ao que referi
anteriormente. A planificagdo do dia 15 de dezembro de 2014 (anexo XV), bem como a imagem 20
e 0 excerto 4 ilustram um desses momentos, neste caso em contexto de pratica pedagdgica realizada
com a turma do 4.° ano de escolaridade. A atividade que se encontra descrita no excerto 2 realizou-
se para que se discutisse com os alunos a formacdo de Portugal e, assim, se pudesse dar inicio a

abordagem das dinastias que fizeram parte da HistOria ;------------=-=-=mmmmmmemmmmo g

Excerto 4 — Descri¢do da atividade sobre as
de Portugal. F

dinastias: A aula do dia 15/12/2014 iniciou-se !

i com trés adivinhas (situagio desencadeadora de |

_— i motivacdo) que foram colocadas aos alunos. |
i Através das respostas certas surgiram pistas |

! para que encontrassem trés mapas escondidos !

¢ ' na sala. Quando foram encontrados os mapas

o < -y estabeleceu-se um dialogo/discussdo entre 0s |

(g Cuted st

NG ‘ ; o
f e\ : alunos e a professora estagiaria de modo a que
C)W\‘UW‘E’ dos Jud et Wpgirsnh0 A0 It . e .
A Al \ st do ol o se identificassem semelhancas e diferengas na

1N ) Ja| Y ~ .
(g Y JU P W observacdo dos mapas. Assim, o0s alunos
UM, acordaram entre si qual seria a possivel legenda
e dos mapas e, consequentemente, a ordem

Imagem 20 — Resultado final do didlogo/discussao. correta da sucessao de acontecimentos que estes

representavam (imagem 20).

Durante a atividade os alunos demonstraram estar entusiasmados e com grande curiosidade para
descobrirem o0 que estava escondido. Quando encontraram 0s mapas, foi necessaria alguma
orientacdo da minha parte para a sua exploracdo e ajudar os alunos a perceber 0 que estes
representavam. Para isso coloquei algumas questbes, como por exemplo, O que acham que
representam as setas vermelhas? Por que sera que o territorio neste mapa estd a amarelo e aqui ja
estd a amarelo e a azul? Como se chama este territorio? Qual o nome deste povo? Durante este
momento o0s alunos estiveram envolvidos no diélogo/discussdo demonstrando 0s seus

conhecimentos adquiridos anteriormente.
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Ao inicio ndo sabiamos muito bem como desenvolver este aspeto mas com 0 apoio da professora
cooperante e com o passar do tempo foi possivel melhorar substancialmente esta pratica. Assim, ao
longo deste periodo tentdmos criar motivagdo nos alunos de diferentes formas. Para mim, os
momentos em que tentdvamos criar um meio de motivagdo para que os alunos pudessem aprender

de uma forma mais significativa tornaram-se cada vez mais aliciantes.

Em suma, a comunicacdo que se visa estabelecer deve ser estruturada e pensada pelo professor da
melhor forma para que os alunos progridam na sua aprendizagem. Portanto, o professor ndo deve
desvalorizar este aspeto, mas antes investir nele para criar ambientes de partilha e de troca de ideias
e conhecimentos uma vez que “o conhecimento que adquire, ao participar com os seus semelhantes
e ao discutir com eles para chegar a uma decisdo, € muito diferente daquele que pode adquirir por
um conhecimento livresco” (Luft, 1976, p. 27). Deste modo, os alunos também tém a oportunidade

de desenvolver competéncias de linguagem.

2.3.2. Trabalho de grupo: aprender em cooperacao

No decorrer do que foi referido anteriormente, surge o tema do trabalho em grupo como uma pratica
educativa que potencializa a comunicagédo entre os agentes educativos. Desta forma, ndo podia
deixar de refletir sobre este tema, até porque foi algo que valorizdmos no decorrer da nossa pratica
educativa com o objetivo de desenvolver a autonomia e a coopera¢do em ambas as turmas com as
guais realizamos a PES.
A sociedade em que vivemos exige, cada vez mais, a capacidade de resposta a situagdes novas;
0 desenvolvimento do raciocinio, de competéncias de comunicacdo (expressdo de ideias,

argumentacdo, etc.) e da capacidade de resolucédo de problemas séo imperativos a que o ensino
tera que se adaptar (Pato, 1995, p. 10).

Como tal, a escola assume-se como uma comunidade de aprendizagem que deve criar 0s meios
adequados para que se formem individuos responsaveis, reflexivos, confiantes, que sabem tomar
decisdes em colaboracdo, partilhar e ajudar o outro (Arends, 1995; Lopes & Silva, 2009). Borras
(20014, p. 199) desenvolve este aspeto referindo que “outro fim de caracter fundamental no trabalho

educativo é o desenvolvimento da autonomia do aluno”.

Perante isto, torna-se evidente que o professor deve fomentar o desenvolvimento destas
competéncias para que os alunos aprendam a aplicd-las no seu quotidiano e, assim, vivam em
interacdo com o outro de uma forma harmoniosa (anexo XVI - reflexdo semanal de 12 a 14 de maio
de 2014).

Tendo em consideracdo 0 exposto acima, enquanto grupo de pratica pedagogica, pareceu-nos
adequado proporcionar as turmas do 2.° ano e do 4.° ano de escolaridade momentos de trabalho em
grupo que permitissem que os alunos tivessem a possibilidade de, progressivamente, construirem
conhecimentos em interacdo com 0s pares, ao mesmo tempo que desenvolviam competéncias sociais
e cognitivas (Lopes & Silva, 2009b).
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Foi neste sentido que demos continuidade a distribuicdo de tarefas diarias, nomeadamente a
marcagéo do tempo, das presencas, a recolha e distribuicdo do material, entre outros. Esta dindmica
foi implementada pelas professoras cooperantes e fazia parte da rotina diaria de cada turma. As
tarefas eram distribuidas diariamente de forma aleatdria a quatro alunos da turma. Na turma de 2.°
ano, estas consistiam na distribuicdo do material, marcacdo da data, do tempo e no desempenho da
funcdo de chefe. Enquanto na turma de 4.° ano os alunos recolhiam e distribuiam o material,
marcavam as presencas, contavam as criancas que tinham bebido leite e os pontos do material que

levavam para reciclagem.

Na minha opinido, este tipo de tarefas possibilita o desenvolvimento da autonomia dos alunos, uma
vez que ao chegarem a sala de aula estes ja sabiam que poderiam ser responsaveis por determinada
tarefa e, logicamente, teriam de a desempenhar da melhor forma possivel. Através desta gestdo os
alunos compreendiam que o professor os considerava como agentes ativos na sala de aula
valorizando o papel que desempenhavam para que se desse uma boa organizacdo do dia-a-dia em

sala de aula. Estrela (1992) aborda este aspeto salientando que

a atribuicdo de responsabilidades e a participacdo no governo da escola ao lado de uma
pedagogia activa baseada nos interesses e respeitando as leis naturais do desenvolvimento
infantil tornam-se assim 0s meios privilegiados para a conquista de autonomia e de
autodisciplina, constituindo simultaneamente uma fonte de educacdo moral e civica (Estrela,
1992, p. 20).

Para além disso, desenvolvemos varias propostas educativas que tinham como objetivo momentos

de trabalho a pares, pequeno grupo e grupo-classe (Borras, 2001b).

Com as propostas educativas desenvolvidas no dmbito do trabalho de grupo e que exigiam a
cooperagdo entre os varios elementos do mesmo foi possivel verificar que os alunos vivenciaram
um percurso de aprendizagem. Destaco aqui uma situacdo ocorrida na turma de 2.° ano.
Confrontando a primeira proposta de trabalho de grupo que se realizou com as que se realizaram nas

semanas seguintes percebi que

Os alunos nalgumas situages, solicitavam a nossa colaboracéo, o que criava alguma agitacéo
na sala de aula. No entanto, este foi um aspeto que melhorou porque nas semanas seguintes, no
momento em que se juntavam em grupos, verificou-se que os alunos ja sabiam o que tinham de
fazer ndo necessitando de tanta colaboracdo da nossa parte. (anexo XVI - reflexdo semanal de
12 a 14 de maio de 2014)

Na primeira atividade, observamos que os alunos tinham bastantes dificuldades em colaborar uns
com os outros, sendo necessario que a professora, perante as suas questdes, referisse que deveriam
colocé-las aos colegas do grupo e estar em constante dialogo para que tomassem as decisfes que
Ihes parecessem adequadas. Isto, aliado a falta de cooperacédo, gerava um clima de grande agitacdo
em sala de aula, sendo frequentemente necesséria a nossa intervencdo com vista a acalmar o

ambiente.
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No entanto, na atividade que se realizou no dia 13 de maio de 2014 (anexo XVII — planificacéo do
dia 13 de maio de 2014) verificou-se que os alunos de facto cooperaram entre si e foram bastante
auténomos no que concerne a distribuicdo de papéis (anexo XVI - reflexdo semanal de 12 a 14 de
maio de 2014).

Posteriormente, efetudmos uma avaliacdo (anexo XVI11) de uma proposta educativa realizada no dia
20 de maio que visava trabalho em pequenos grupos sobre os diferentes ambientes e modos de
locomocgdo dos animais. Com esta concluimos que no que diz respeito a participagéo, todos os
grupos trabalhavam ativamente e de forma auténoma, pelo que a intervencéo do adulto se focou

sobretudo na gestdo da agitacéo.

Tendo em conta as evidéncias apresentadas anteriormente, bem como outras observacgdes realizadas
em momentos de trabalho em grupo, torna-se claro a mudanca no comportamento dos alunos. Estes,
ao longo do tempo, tornaram-se mais cooperativos, na medida em que se disponibilizavam com
maior frequéncia para ajudar os colegas, compreenderam que para conseguirem o sucesso do grupo
deveriam trabalhar em conjunto e, por isso, partilhar ideias, escutar o outro e respeitar as diferentes
opinides chegando a decisdes que fossem coerentes para todos. Apesar disso, 0s alunos ainda
demonstravam alguma dificuldade em esperar pela sua vez de falar, interrompendo-se uns aos outros

por diversas vezes aguando dos momentos de discussdo e dialogo.

Como tal, o professor deve propor este tipo de atividades de forma regular para que ocorra
desenvolvimento de competéncias inerentes a esta metodologia de trabalho e, assim, esta se torne

um eficaz método de aprendizagem na sala de aula.

2.3.3. Gestao do grupo — um grande desafio!

Algo que faz parte da pratica diaria em contextos educativos é a gestdo de grupos. Sendo assim, este
é um aspeto sobre o qual o agente educativo deve refletir para que possa proporcionar ao seu grupo

um ambiente de aprendizagem adequado e favoravel a realizagdo de aprendizagens significantes.

Quando iniciei a PES em 1.° CEB, percebi que tinha algumas dificuldades em fazer a gestdo da
turma em que estava inserida, 0 que me levou a procurar estratégias de ensino, tanto em bibliografia
adequada ao assunto como durante os momentos em que decorriam as aulas. Assim sendo, tentei
colmatar essas lacunas de modo a melhorar o ambiente de aprendizagem em que 0s alunos estavam

envolvidos e, deste modo, progredir na minha acéo educativa (Arends, 1995).

Como tal, existem fatores que sdo importantes para que se promova uma adequada gestdo de sala de
aula. Nas palavras de Arends (1995, p. 185) “ajudar a turma a desenvolver-se enquanto grupo, dar
atengdo a motivagdo dos alunos, ou facilitar um discurso aberto e honesto” sdo elementos chave que
permitem um ambiente de aprendizagem harmonioso que tem em conta o papel do aluno na sua

aprendizagem. Ou seja, deste modo é possivel “a criagdo de um clima de trabalho produtivo e
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significativo — significativo em funcéo do nivel de desenvolvimento dos alunos, dos seus interesses,
aptidoes e cultura” (Carita & Fernandes, 1997, p. 77).

Para que tal aconteca, é necessario que se gere uma boa relacdo entre os agentes educativos que se
encontram na sala de aula. Rogers (2008, p. 44) refere que “o grau de cooperagdo, até mesmo a
aquiescéncia, no comportamento do aluno também depende do tipo de relacionamento existente
entre professor e aluno”. Se a relagdo que se estabelece entre professor-aluno € uma relagdo de
confianca e respeito, entdo os alunos percebem que o adulto esta disponivel para responder aquilo

que sdo as suas expectativas.

Na pratica, vivenciei situagdes em que tive de fazer face ao comportamento dos alunos, tanto quando
perturbavam o normal decorrer da aula, como quando manifestavam um comportamento que
facilitava o seu desenrolar. Neste sentido, e no que diz respeito & minha acdo educativa, quando o
comportamento de determinado aluno era mais grave e tinha tendéncia a persistir, era frequente
deslocar-me para junto do mesmo e perceber verdadeiramente por que é que este apresentava aquele
tipo de comportamento (Veiga, 1999, p. 149) para que pudesse encontrar estratégias que facilitassem
a alteracdo do mesmo. Ao deslocar-me para junto do aluno estabelecia um didlogo com ele de modo
a que este percebesse que podia confiar em mim e explicar-me o que Se passava para agir daquela

maneira.

Ao mesmo tempo, quando algum dos alunos, que habitualmente tinha um comportamento
inadequado, conseguia cumprir as regras estabelecidas, elogiava sempre 0 seu comportamento, uma
vez que, e tendo em conta as palavras de Arends (1995, p. 203), “o refor¢ador mais acessivel ao
professor na sala de aula é o elogio”. Deste modo, os alunos ficavam mais entusiasmados percebendo

gue eram valorizados.

Contudo, nem sempre é facil conseguir este tipo de relacdo, € um processo progressivo que envolve
cedéncias de ambos os elementos. Considero que € necessario proceder a abordagens preventivas
que permitam minimizar as situacdes comportamentais inadequadas. Good Brophy (1984, p. 200,
cit. Carita & Fernandes, 1997, p. 77) vai mais longe afirmando que “a chave para uma gestdo de

aula bem-sucedida reside na prevengdo”.

Neste sentido, surgem as regras que nao devem ser impostas pelo professor, mas sim construidas em
grupo de turma. Neste debate é fundamental que todos os alunos possam dar a sua opinido e, em
conjunto, reflitam se a regra se deve ou ndo adotar e porqué. Assim, as mesmas deverdo ser
“formuladas com clareza, precisio e pela positiva. E importante que as regras estejam redigidas de
um modo suficientemente compreensivel por todos [...]. A formulagao pela positiva, sendo também
uma formulagdo mais simpatica, potencia por si uma adesdo maior a norma” (Carita & Fernandes,

1997, p. 80).
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0 .
No contexto de PES no 1.° Ciclo, sentimos Quadro 1 — Critérios para atribuicdo de carimbos.

a necessidade de, em varios momentos de Faz a tarefa no tempo estipulado. 1 carimbo

intervencao pedagégica que irei | Faz atarefa no tempo estipulado e tem tudo certo. | 3 carimbos
N&o faz a tarefa no tempo estipulado mas o que fez | 2 carimbos
esta tudo certo.
grupo de alunos uma série de regras que | Mostra esforgo na realizagéo da tarefa. 1 carimbo

o . .| Temum bom comportamento. 3 carimbos
consistiam, essencialmente, em prevenir em um comportamento razoavel (avisado mais | 2 carimbos

determinados comportamentos e atitudes | 40 que 2/3 vezes). _
Tem mau comportamento. 0 carimbos

exemplificar de seguida, planificar com o

inadequados e beneficiar as adequadas.

Na turma do 4.° ano, observdmos que a maioria dos alunos demorava demasiado tempo a realizar as
propostas educativas (fichas, exercicios nos manuais, passar para o caderno o que estava escrito no
quadro, etc...) e/ou tinham um comportamento que ndo era adequado ao momento
(discussao/didlogo em grande grupo, trabalhos de grupo, etc...) em que se encontravam. Ao
depararmo-nos com esta situacéo refletimos sobre o0 assunto e percebemos que seria importante criar

uma estratégia que pudesse colmatar o sucedido.

Desta forma, decidimos propor aos alunos a atribui¢do de carimbos. Para isso, foram negociadas
quais seriam as regras que consideravam mais importantes e quantos carimbos seriam atribuidos no
cumprimento ou ndo das mesmas, fazendo os registos no quadro. Quando estdvamos a formula-las
os alunos demonstraram-se empenhados e valorizaram o facto de serem eles a decidir as regras que

tinham de cumprir para puderem receber o(s) carimbo(s).

Assim, procedeu-se a elaboragdo do quadro 1 que, posteriormente, passou a estar incluido em todas
as planificacOes, sendo que estava associado as rotinas diarias, como se pode verificar no seguinte
discurso Ao longo da realizacdo das propostas educativas serdo atribuidos carimbos aos alunos
consoante o seu desempenho ao nivel da execucao de tarefas e de comportamento, sendo que esta
foi discutida com os alunos. Assim, a utilizacdo deste quadro passou a fazer parte das rotinas diarias

da turma.

Nas semanas seguintes verificAmos que os alunos estavam motivados para cumprir as regras
demonstrando-se preocupados se acabariam ou ndo as propostas educativas a tempo (olhando para
0 reldgio) e/ou se estavam a ter um comportamento adequado para que pudessem receber o(s)
carimbo(s). Neste sentido, surgiram expressdes como Espero acabar a tempo, mas sé faltam 5
minutos! S6 falei uma vez, por isso acho que mereco o carimbo! Com estas evidéncias, pareceu-nos
que a estratégia adotada produziu os efeitos esperados.

No final de cada dia, tentdvamos que cada um dos alunos refletisse sobre 0 que achavam da
atribuicéo de carimbos que tinha sido feita, nomeadamente o que poderiam mudar para receber mais
carimbos, o que tinham feito de bom para ganhar os carimbos, se iam ou ndo alterar as suas atitudes,

entre outros aspetos.
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Contudo, sempre que as propostas educativas assim o0 exigiam, na nossa Otica, eram negociadas
regras com os alunos que seriam importantes de cumprir para o sucesso das tarefas. Uma situacao
gue ilustra o referido foi adotada antes da realizacdo da proposta educativa do dia 1 de abril (anexo
XIX — planificacdo do dia 1 de abril de 2014) realizada no &mbito da componente de expressdo
dramaética.

Nesta proposta, os alunos teriam de representar mimicamente uma agdo/verbo, mas para isso foram
criadas algumas regras que deveriam ser respeitadas durante este momento. Os alunos dialogaram
sobre quais seriam as regras que deviam adotar e quando chegaram a uma opinido comum procedeu-
se a um registo no quadro. Sendo assim, prevaleceram as seguintes regras: 1 — Colocar o dedo no
ar e aguardar pela minha vez de falar.; 2 — Estar atento.; 3 — N&o criticar os colegas.; 4 — Néo
gritar.

Contrariamente as propostas educativas em gue ndo se adotou esta estratégia, verificou-se que a
turma estava menos agitada e respeitou o que tinha sido estabelecido.

Como tal, penso que é através deste tipo de dindmicas que se desenvolve nos alunos o sentido de
responsabilidade para os atos e comportamentos que poderdo advir (Rogers, 2008). Para além disso,
os alunos comecam a fazer a “interiorizagao de regras prescritas socialmente” (Estrela, 1992, p.16),

0 que os levara a construcdo dos seus valores que sdo fundamentais para viver em sociedade.

Deste modo, a gestéo da sala de aula deve ser feita da melhor forma pois, como referem Dunklin e
Biddle (1974, p. 135, cit. Arends, 1995, p. 186), esta “constitui uma condigdo necessaria para a

aprendizagem cognitiva”.

Assim, para que se progrida no processo de aprendizagem ndo basta que o professor tenha uma
planificacdo eximia, com as estratégias pensadas minuciosamente, e conhecimentos muito vastos

acerca dos contetidos que vai explorar com os alunos, ja que

isto poderd ser insuficiente se ele ndo for capaz, em simultneo, de gerir o grupo-turma,
promovendo um ambiente que envolva os alunos nas tarefas escolares e que, por via disso, iniba
0 aparecimento comportamentos incompativeis com o ensino e a aprendizagem (Lopes &
Rutherford, 2001, p. 129).

Uma vez que ndo era isto que pensava inicialmente senti as dificuldades que referi anteriormente.
Felizmente foi-se alterando, sendo que consegui melhorar a minha prética educativa no que diz
respeito a gestdo do grupo turma. As estratégias adotadas revelaram-se eficazes e foi possivel
envolver os alunos na negociacdo das mesmas e, assim, gque assumissem uma maior responsabilidade

sobre o seu comportamento na sala de aula.

2.3.4. Interdisciplinaridade: cruzar aprendizagens
No decorrer deste percurso em que planificamos inimeras propostas educativas tentamos que estas
seguissem uma ldgica de interdisciplinaridade. Ou seja, aquando a realizagdo da planificacdo

refletiamos sobre como poderiamos criar uma proposta que articulasse os diferentes contetdos. Isto

porque acreditamos que esta seja uma metodologia que permite um maior aprofundamento das
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aprendizagens e por se caraterizar por ‘“um espagco comum, um factor de coesdo entre saberes

diferentes” (Pombo, Guimardes & Levy, 1994, p. 12).

Sendo assim, de acordo com Pombo, Guimardes & Levy (1994) a interdisciplinaridade é a
cooperacgdo, o dialogo de disciplinas e, por isso, temos de criar pontes entre elas para podermos
relaciona-las e compreender a realidade. Neste sentido, pretende-se uma articulacdo entre estas
permitindo que se enrique¢cam mutuamente na medida em que estéo ao servigo umas das outras, mas
gue possibilitam o desenvolvimento de competéncias de cada uma em particular. Guattari (2006, p.
165) ainda acrescenta que “a interdisciplinaridade constitui uma melhor abordagem para a formacéo
das atitudes, das aptiddes e das capacidades intelectuais”. Desta forma, ¢ possivel desenvolver um
processo de ensino-aprendizagem mais articulado e transversal. A interdisciplinaridade também tem
um importante enfoque em permitir que os alunos estabelegam ligagdes entre os seus diferentes
conhecimentos e as areas do saber de forma integrada. Neste processo gradual, os alunos tém uma
maior facilidade em transpor esses conhecimentos para outras situagdes, articulando “a escola ¢ a

vida, a aprendizagem e a aplicagdo do que é aprendido” (Vaideanu, 2006).

De facto, na minha pratica pedagdgica foi muito interessante e até gratificante percecionar que 0s
alunos se apercebiam que se estabeleciam relagdes entre as diferentes areas e conhecimentos. Pude
verificar isso mesmo na afirmagdo Hoje, o que vamos fazer, esté tudo relacionado que uma das
alunas da turma de 4.° ano disse depois de escrevermos no quadro as tarefas que se iriam realizar ao

longo do dia.

No &mbito desta metodologia de ensino, foram desenvolvidos dois mini-projetos que permitiram a

inter-relacdo dos conteidos e que suscitaram um maior interesse e participacao por parte dos alunos.

Um dos mini-projetos estava relacionado com as plantas e foi desenvolvido na turma de 2.° ano de
escolaridade, enquanto o outro se intitulou “Eu, 0 Monstro!®” e foi desenvolvido na turma de 4.° ano

de escolaridade.

No entanto, apenas abordarei o mini-projeto relacionado com as
plantas. Este surgiu tendo em conta que se encontra presente no

proprio Programa, mas também porque nos apercebemos que 0s

alunos demonstravam um grande interesse por essa temética e que foi
L L L. Imagem 21 — Alunos plantam
visivel quando um jardineiro foi & nossa escola plantar e semear com o auxilio do iardineiro.

algumas plantas num espaco da escola destinado & horta. No decorrer deste processo os alunos
estiveram em constante interagdo com o jardineiro colocando diversas questfes e ajudando-o a

colocar as plantas e as sementes na terra (imagem 21). No anexo XXI apresentam-se um conjunto

5 Este mini-projeto deu origem a um relato de experiéncias na conferéncia de Investigagdo Praticas e Contextos de
Educacdo 2015 (anexo XX).
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de esquemas que contemplam uma sequéncia de propostas educativas desenvolvidas e algumas

fotografias desses momentos, bem como as areas curriculares envolvidas.

Através das evidéncias verificadas no esquema acima e nos que se encontram no anexo XXI, é
possivel concluir que o tema que esteve em foco estd diretamente relacionado com o Estudo do
Meio, sendo que os alunos puderam desenvolver competéncias de observacao, registo, comunicacao,
previsdo, colocacdo de hipoGteses e experimentagdo que sdo fundamentais para “construir
conhecimentos, capacidades e atitudes bésicas, habitos de pensamento e algumas rotinas de
pesquisa, essenciais a compreensdes mais profundas e abrangentes no futuro” (Afonso, 2008, p. 19).
Ora, é muito importante que os alunos desde cedo tenham contacto com este tipo de experiéncias e,
de facto, “ndo é preciso procurar muito para tornar a aprendizagem das ciéncias um veiculo de

abertura das criancas ao mundo” (Pereira, 1992, p. 46).

O programa do 1.° CEB salienta isso mesmo referindo que “o Estudo do Meio esta na intersecgao
de todas as outras areas do programa, podendo ser motivo e motor para a aprendizagem nessas areas”
(Ministério da Educagdo, 2004, p. 101). Como tal, enquanto grupo de PES, decidimos partir de um
tema que ja estava estipulado e que iria ser estudado para desenvolver competéncias noutras areas

do conhecimento.

No que diz respeito ao portugués foram desenvolvidos sobretudo aspetos relacionados com a
oralidade, uma vez que toda a turma discutiu/dialogou sobre as ideias que tinham e foram dando

sentido aos novos conhecimentos que adquiriam (Arends, 1995, p. 416).

Em relagdo a &rea curricular da matematica os alunos desenvolveram competéncias ao nivel da
medida, pois era frequente o uso da régua, e da organizacdo e tratamento de dados uma vez que 0s

dados recolhidos foram organizados para posterior analise.

No ambito da Expressao Dramatica, o jogo exploratério foi proposto com o objetivo de proporcionar
aos alunos um momento em que exploravam o seu corpo incorporando uma personagem e realizando
diversas a¢Oes do quotidiano. De acordo com Kowalski (2000, p. 27) este tipo de propostas é crucial
uma vez que “a sua implementacdo pde em evidéncia o sentido ludico que contribui para revelar
uma das facetas apelativas da escola, enquanto propiciadora de aprendizagem activa e significativa”.
Neste caso, também alidmos a expressdo musical na medida em que os alunos realizavam as suas

acOes consoante o ritmo da musica que estavam a ouvir.

Relativamente & Expressdo Plastica, os alunos tiveram a oportunidade de manipular diferentes
materiais e experienciar as suas potencialidades, bem como elaborar diversas composi¢des com fim

comunicativo.

Desta forma, tentdmos desenvolver uma metodologia construtivista em que a crianga ndo é
considerada uma “«tabua rasa», uma «folha em branco» na qual o ensino vem inscrever os

conhecimentos” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 21).
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2.3.5. O lddico e os jogos no contexto educativo

Existem coisas “simples” na nossa vida e uma delas ¢ jogar ou brincar. Parecem-nos simples,
mas depois de nos debrugarmos um pouco sobre elas verificamos, por exemplo, que a actividade
ludica estd no centro de muitas ideias sobre o desenvolvimento psicoldgico, intelectual,
emocional ou social do ser humano (S4, 1997, p. 3).

Por percebermos que “o jogo contribui para o bem-estar fisico, mental e emocional das pessoas e
favorece a sua socializa¢dao” (Borrés, 2001a, p. 210) bem como “permite desenvolver uma grande
variedade de destrezas, de capacidades e de conhecimentos” (ibidem, p. 207), este esteve

frequentemente presente nas salas de aula em que exerci a minha prética pedagogica.

Como tal, em diversos momentos da nossa planificacdo, desenvolvemos enquanto grupo de prética
pedagdgica jogos em sala de aula que permitissem aos alunos um contacto com diferentes formas
de aprendizagem nas diversas areas curriculares, sendo que estes eram utilizados nomeadamente
para introducéo, consolidacdo ou reviséo de contetdos (Borras, 2001a), ajudando assim, a criar uma

pedagogia sem imposi¢ao e de acordo com 0 mundo da crianga (Barbeiro, 1998).

Neste ambito, desenvolvemos como proposta educativa o Jogo da
Memaria com Sindnimos na turma do 2.° ano de escolaridade (imagem
22). Através deste jogo tinhamos como objetivo que os alunos se

juntassem em pequenos grupos e jogassem o conhecido jogo da

memaria mas, neste caso, associando a determinadas palavras 0s seus / SN

L, . , . Imagens 22 — Alunos jogam em
sinonimos. Desta forma, os alunos reviam um contetido lecionado, grypo ao Jogo da Meméria com

formulando hip6teses sobre qual seria a palavra sinénima que poderiam > ""Mos:
encontrar, de forma ludica e em grupo.

Antes de iniciarmos o0 jogo fiz um levantamento das ideias que os alunos tinham acerca do que era
um sinénimo e pedi-lhes que dessem alguns exemplos. Posto isto, 0s alunos que ja conheciam o jogo
explicaram aos seus colegas como é que este funcionava e, em grande grupo, estabelecemos as
regras necessarias para que este decorresse da melhor forma.

Os alunos participaram no jogo com grande interesse e demonstraram que queriam jogar novamente.
Embora os alunos estivessem em pequenos grupos e jogassem para serem os vencedores do seu
grupo, ndo se criou um maior grau de competicdo, como se pode verificar no excerto que apresento
de seguida retirado do documento que realizamos para analisar a autoavaliacdo dos alunos neste

jogo (anexo XXII)

Os alunos também demonstraram cooperagdo entre o grupo de jogo, nomeadamente ajudando
os colegas com dificuldade (dando algumas pistas sobre onde estaria a carta com o sinénimo da
primeira voltada), o que podemos confirmar no gréfico. Esta coopera¢do também se tornou
evidente quando, estimulada pelo adulto, se criava uma discussdo sobre qual seria o sinénimo
da palavra da primeira carta voltada ou no caso de voltarem duas cartas se seriam sinGnimos ou
ndo e porqué. (anexo XXII — avaliagdo do Jogo da Memdéria com Sindnimos)

Portanto, é possivel concluir que o jogo que realizdmos possibilitou que os alunos fizessem a revisao

de contetidos de portugués e, para além disso, que desenvolvessem competéncias sociais no que diz
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respeito a cooperagao, autonomia, tomada de decisdes, responsabilidade e de competi¢do. Ora, isto
influencia “positivamente aspectos afectivo-sociais da crian¢a” (Rino, 2004, p. 23) que s&o
fundamentais para que esta progrida na sua integracdo social possibilitando que cresca num

ambiente social saudavel.

Em relacdo a autonomia e tomada de decisGes, estas verificaram-se quando os elementos dos
diferentes grupos, sem que lhes fosse solicitado, escolheram quem é que comecaria a jogar e qual a
ordem que se seguiria. Um dos grupos decidiu que comecaria pelo elemento mais velho e esse
elemento referiu: Entdo comego eu e depois pode ser o J para fazermos no sentido dos ponteiros do
relégio! No entanto, em dois dos quatro grupos isso ndo se verificou, pelo que necessitaram da
intervencdo da professora estagiaria.

Através das nossas observacfes e dos dados recolhidos na autoavaliacdo realizada, pudemos
verificar que os alunos souberam esperar pela sua vez de jogar e acompanharam as jogadas dos
colegas a excecdo dos dois grupos que referi anteriormente. Isto demonstra que conseguiram estar
em grupo e criar uma atmosfera calma e mais propicia ao envolvimento e aprendizagem de todos os

elementos.

Sendo assim, e de acordo com Vargas e Pavelacki (2005, p. 4), verifica-se que 0s jogos sdo um
motor para a “formagdo da crianga e o seu comportamento, incutindo o sentido de responsabilidade,
de respeito e organizagdo, motivando a intera¢do através da comunicag¢do” possibilitando que se

desenvolva a nivel cognitivo, social e moral.

Ao mesmo tempo, compreendo que o0 jogo se carateriza por ajudar a levar os alunos a ficarem mais
cativados e motivados para as aprendizagens que vao realizar, o que potencializa o seu interesse
para as propostas educativas que possam surgir e, desta forma, que realizem aprendizagens

significativas.

Isto é algo que faz muito sentido para mim, tendo em conta algumas experiéncias que vivenciei
durante o meu proprio percurso escolar, especialmente durante o 1.° Ciclo. Por exemplo, lembro-me
de quando era crianga que o simples facto de ouvir a palavra jogo me deixava automaticamente
predisposta para perceber o que é que se iria realizar de seguida levando-me a estar mais empenhada
e motivada. Talvez por saber que quando se realizavam jogos era frequente interagir mais com os

meus colegas e poder expressar-me de uma forma mais livre.

Neste sentido, foi (e é!) minha intengdo desenvolver propostas neste ambito, pois reconheco a
importancia do ludico no processo de aprendizagem dos alunos como uma mais-valia e uma
oportunidade destes se entregarem por completo as mesmas, podendo assim retirar delas mais
significado. Assim sendo, com este tipo de experiéncias, evitei que o processo de ensino-
aprendizagem se reduzisse a transmissdo de conhecimentos, tentando levar a os alunos a tornam-se

sujeitos ativos na permanente construcdo dos seus conhecimentos (Nogueira, 2004). Os alunos
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envolvem-se, criando-se uma atmosfera de brincadeira, partilha e aprendizagem que vai ter
resultados tdo bons ou melhores que outro tipo de propostas educativas. Por isso, cabe ao professor
criar as condi¢Bes necessarias para introduzir esta dindmica levando a um processo de ensino-
aprendizagem eficaz.
2.4. A avaliagdo como processo integrador

A avaliacdo € o elemento envolvido na pratica docente que me tem suscitado mais ddvidas levando-
me a acreditar que é uma das tarefas mais dificeis para os profissionais da educacéo. Ao longo deste
processo existiram varios momentos de reflexdo sobre este assunto, o que me permitiu reformular

algumas concecdes e tomar novas posi¢des que se mostraram cruciais para o meu futuro profissional.

No inicio, quando pensava em avaliagdo, imediatamente surgiam duas palavras: teste e cotagao,
talvez porque ao longo do meu percurso educativo estas foram as palavrinhas em que todos
(docentes, pais, familiares, eu prépria) se focavam. Ou seja, 0 importante seria o produto, que
envolvia uma cotacdo, de qualquer tarefa que se realizava. Felizmente, percebi que a avaliacdo era
muito mais que isto, existindo diversas formas de a conceber consoante os objetivos que o professor
tiver em mente. Como tal, considero que a avaliagdo assume um papel preponderante no quotidiano
da sala de aula sendo um “elemento integrante e regulador da pratica educativa” (Abrantes, 2002, p.
9) podendo “assumir diversas formas e diversas dimensdes consoante o contexto em que se insere”

(Ribeiro, 1997, p. 15).

A avaliag&o consiste num processo de recolha de informagdes necessarias para que o professor possa
identificar quais os conhecimentos dos alunos, de forma a adequar os seus métodos de ensino e
percebendo quais os contelidos que deve rever, aprofundar ou consolidar (Arends, 1995; Lindgren,
1977).

Embora a primeira avaliagdo que realizdmos ndo tenha seguido esta linha, apds refletirmos com a
professora cooperante e supervisora, as avaliagdes seguintes consisitiram numa analise dos dados
recolhidos [...] onde identificamos as dificuldades e facilidades da turma no que concerne aos seus
conhecimentos (anexo XIIII - reflexdo semanal de 26 a 28 de maio de 2014), bem como as agdes e

comportamentos que nos pareciam relevantes.

Deste modo, a partir da avaliacdo espera-se que o professor regule a sua préatica respeitando e
adequando as suas decisOes para que possa responder aquilo que sédo as necessidades dos seus alunos,
levando-os a progredir exponencialmente no que concerne aos seus conhecimentos e a aquisi¢do de

novas aprendizagens.

No seguimento do que referi anteriormente, saliento uma situagdo que decorreu durante a nossa
pratica pedagdgica. Ap0s a realizacdo de uma ficha de matematica percebemos que os alunos ainda

demonstravam algumas dificuldades no conceito e na forma de calcular o perimetro. Ora, perante
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estas evidéncias, e uma vez que iria introduzir o estudo da érea, decidi voltar a relembrar com os

alunos este contetido atraves de uma exploragdo em grande grupo. Durante este momento,

direcionei as minhas questfes para os alunos, que apresentaram mais dificuldades na resolucéo
da ficha. Ao constatar que os alunos tinham ultrapassado as dificuldades, percebi que podia
avangar para a introducéo da area e, deste modo, os alunos foram capazes de reconhecer e
calcular a area de varias figuras mediante diversas atividades.(anexo XXIII - reflexdo semanal
de 26 a 28 de maio de 2014)

Na descri¢do anterior temos em destaque a avaliagcdo formativa. Esta avaliacdo “tem por objectivo
detectar as deficiéncias ou as eventuais dificuldades de aprendizagens” (Quebeque, 1982b, p. 35,
cit. Abrecht, 1994, p. 31) para que se possam “introduzir corre¢des ou estratégias alternativas,

guando as circunstancias o justifiquem, e reconduzir o projeto a rota tragada” (Ribeiro, 1997, p. 5).

Foi neste sentido que realizamos o nosso percurso avaliativo durante a pratica pedagogica
desenvolvendo uma avaliagdo tanto nos “momentos mais formais, mas também no quotidiano da
sala de aula” (Pinto & Santos, 2006, p. 8). Para isso, procediamos a uma observacéo cuidada através
da qual recolhiamos informagdes que eram registadas através de tomadas de notas, preenchimento
de grelhas, fotografias e videos. Posteriormente, faziamos uma apreciacdo global das evidéncias
recolhidas onde apontavamos as dificuldades e facilidades da turma e refletiamos sobre a nossa a¢do
educativa para o futuro, com o intuito de criar meios para que os alunos ultrapassassem as

dificuldades e adquirissem mais competéncias (anexo XVII1- avalia¢do do trabalho de grupo).

Neste sentido, a avaliacdo formativa “concretiza-se [...] na analise dos dados obtidos pela
observacgdo sistematica” (Borras, 2001b, p. 236) que permite desenvolver uma préatica educativa
contextualizada e 0 mais rigorosa possivel. De acordo com isto, é possivel aferir que a avaliagdo tem
um carater fundamental na regulagdo da agdo educativa estando diretamente relacionada com o ato
de planificar, isto se o professor tiver como objetivo centrar a aprendizagem nos alunos (Arends,
1995).

Em relacdo a avaliacdo diagndstica, esta esteve constantemente presente através da oralidade. Nos
momentos que antecediam a abordagem de um novo contetdo, realizamos um dialogo com o0s
alunos em que tinhamos como objetivo recolher as suas ideias prévias para que pudéssemos
perceber quais as op¢des didaticas que podiamos aplicar (anexo XXIV - reflexdo semanal de 24 a
25 de novembro de 2014). No entanto, foi no Gltimo semestre que pensamos aprofundadamente
sobre este assunto, o que nos levou a utilizar esta avaliacdo mais ponderadamente, definindo

objetivos a alcancar.

Ao termos como objetivo a exploracdo dos estados fisicos e fenémenos de transformacédo da agua
decidimos criar uma ficha de avaliacdo diagnostica (anexo XXV) sobre estes conteldos para que
pudéssemos perceber quais as ideias prévias dos alunos e quais 0s conhecimentos que ja tinham
adquirido. Assim, esta foi aplicada antes e depois da exploracdo dos conteudos, 0 que nos levou a

fazer uma comparacdo de ambas as fichas. Com isto, concluimos que, no geral, ocorreram
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mudangas significativas e que traduzem os novos conhecimentos e aprendizagens dos alunos (anexo

XXVI - andlise global da avaliacdo diagndstica).

Tal como refere Ribeiro (1997, p. 79), a avaliacdo diagndstica “pretende averiguar a posi¢do do
aluno face a novas aprendizagens que Ihe vo ser propostas e a aprendizagens anteriores que servem
de base aquelas, no sentido de obviar a dificuldades futuras e, em certos casos, de resolver situagoes

presentes”.

No que concerne a avaliagdo sumativa, pudemos estar em contacto com ela quando elaboramos uma
prova de portugués com a organizacao dos exames nacionais de 4.° ano comtemplando os respetivos
critérios de avaliacdo e a sua correcdo. Perante esta oportunidade percebi que este € um processo
avaliativo que envolve bastante rigor em que ndo podem exisitir dividas nas questdes colocadas e
nos critérios tragados. Para além disso, o professor tem de pensar cuidadosamente sobre os tipos de
conhecimentos que se pretende avaliar e 0s processos cognitivos que se pretendem desenvolver
(Arends, 1995).

Penso que este tipo de avaliacdo ndo traduz as aprendizagens efetuadas pelos alunos, pelo que,
muitas das vezes, é desvalorizado o processo de aprendizagem realizado pelos alunos em detrimento

do produto final (classificagdo).
Como refere Zabalza (1990),

quando falamos de avaliacdo, ndo estamos a falar de um facto pontual ou de um acto singular,
mas de um conjunto de passos que se condicionam mutuamente. [...] Além disso, a avaliag@o
ndo é (ou ndo deveria ser) algo separado do processo de ensino/aprendizagem; ndo € um
apéndice independente nesse processo (esta nesse processo) e desempenha um papel especifico
relativamente ao conjunto de componentes que integram o ensino como um todo (porque esta
num sistema) (Zabalza, 1990, p. 222).

Assim, no meu ponto de vista, o ideal seria aliar os diferentes tipos de avaliagdo, de forma a se

conseguir uma visdo do desenvolvimento e aprendizagem do aluno mais transversal e holistica.

3. O caminho que pretendo percorrer como educadora e professora do 1.°
Ciclo do Ensino Basico — um ideal de futuro!

Educar é ser um artesdo da personalidade, um poeta da inteligéncia, um semeador de ideias

(Cury, 2012, p. 58).

A caminhada percorrida em El e em 1.° CEB, permitiu-me desenvolver multiplas aprendizagens que

me fizeram crescer (e muito!) a nivel pessoal e profissional.

Através das experiéncias que tive oportunidade de vivenciar e como estou a finalizar a dimenséao
reflexiva, sinto que chegou o momento de me expressar sobre o que pretendo para o meu futuro
profissional. Como tal, este Gltimo ponto da dimensdo reflexiva sera uma introspecdo sobre a

educadora e professora do 1.° CEB que pretendo ser.
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Quando iniciei este percurso, tive sempre como primeiro objetivo estabelecer com as criangas uma
relacdo de confianca, na medida em que estas percebessem que o adulto que estava a interagir com
elas se preocupava em perceber quais as suas necessidades e interesses, e as respeitava e amava na
sua individualidade. Carrego na esperanca gque a educacdo possa, cada vez mais, assentar-se nestes
prossupostos e assim cumprir verdadeiramente a sua missao (Mialaret, 1991).

Assim, como futura educadora/professora, ndo tenho ddvidas que esta é uma prética que pretendo
manter. Acredito que uma relacdo saudavel estabelecida entre crianga-adulto ser& o ponto de partida
para uma dindmica de ensino potencializadora de aprendizagens significativas uma vez que o que a
crianga sente ou pensa tem um papel de destaque para que se desenvolva e aprenda harmoniosamente
(Gal, 1977).

Para que o educador/professor conheca a crian¢a na sua totalidade ndo pode deixar de parte a
interacdo com o meio que a rodeia. Assim, pretendo que ndo haja barreiras entre a escola e a familia,
levando a esta a perceber que uma boa relagdo “favorece o dialogo entre pais e filhos, reforga a
confianga entre professores e pais” (Estanqueiro, 2010, p. 111), o que s6 traz beneficios para todos

os envolvidos.

Ora, para que no futuro possa desenvolver uma prética pedagogica com estas caracteristicas sei que
se torna preponderante a utilizacdo da observacdo e da reflexdo. Estes dois métodos sdo

imprescindiveis a uma préatica educativa que se visa contextualizada.

No meu ponto de vista, um bom profissional educativo estd em constante reflexdo sobre o que
observa, o que planeou, a sua intervengdo, enfim... o que de uma forma ou de outra possa influenciar
a sua acdo educativa. No entanto, penso que a reflexdo-na-acéo, termo definido por Schon, necessita

de um esforco cognitivo maior por parte do agente educativo. Como refere Gomez (1997, p. 102),

a vida quotidiana de qualquer profissional pratico depende do conhecimento tactico que
mobiliza e elabora durante a sua propria accdo. Sob a pressdo de mdltiplas e simultaneas
solicitacGes da vida escolar, o professor activa 0s seus recursos intelectuais, no mais amplo
sentido da palavra [...], para elaborar um diagnostico rapido da situag@o, desenhar estratégias
de intervencdo e prever o curso futuro dos acontecimentos.

Com isto, o educador/professor tem bases para desenvolver com as criangas experiéncias aliciantes.
Isto &, experiéncias que proporcionem o gosto pela descoberta, motivando-as a questionar e a refletir
sobre o que observam. Ora, é crucial desenvolver nas criangas estas competéncias para que estas se
tornem seres autonomos na construgdo do seu proprio conhecimento, ou seja, que consigam “definir
objectivos pessoais, organizar e gerir tempos e espacos, auto-avaliar e avaliar processos, controlar
ritmos, conteudos e tarefas na sua relacdo com os objectivos a seguir, procurar meios e estratégias

relevantes” (Alarcdo, 1994, p. 6).
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Através dos varios momentos de PES pude realmente perceber o verdadeiro significado da palavra
experimentacdo e hoje ndo tenho davidas que € através das maltiplas experiéncias que as criangas

vivenciam que v&o construir o verdadeiro conhecimento, uma vez que

apenas a experiéncia é registada de maneira privilegiada nos solos da memdria, e somente ela
cria avenidas na memoria capazes de transformar a personalidade. Por isso, fazem sempre a
transferéncia das informacdes que transmitem para a experiéncia da vida (Cury, 2012, p. 59).

Penso que para que se possa desenvolver um percurso pedagogico baseado na experimentacdo é
importante que o educador/professor seja criativo. “A criatividade pode ser planeada no sentido de
ser o produto de uma experimentacdo deliberada; ou pode ser invulgar, inesperada e repentina”

(Woods, 1999, p. 131), mas tem de existir!
Tenho como ideal para o meu futuro desenvolver uma préatica educativa que se apoie nesta dinamica.

E neste sentido que também surge outra das minhas ambicdes para o meu futuro profissional, ser
uma educadora/professora investigadora. Considero que esta postura € importante pois permite
aprofundar os conhecimentos no contexto em que nos encontramos e desta forma responder aos
alunos de forma adequada e contextualizada. Por outro lado, estamos hum mundo que se encontra
em constante mudanca e é necessario que o educador/professor esteja sempre em atualizagéo. Ou
seja, ser educador/professor investigador “é ser capaz de se organizar para, perante uma situacao
problematica, se questionar intencional e sistematicamente com vista a sua compreensao e posterior
solugdo” (Alarcdo, 2001, p. 6).

Em suma, ser educador/professor “¢ uma fung¢do complexa, que requer a mobilizacdo de
conhecimentos, capacidades e atitudes a varios niveis, mas que exige, sobretudo, uma grande
capacidade reflexiva, investigativa, criativa e participativa para se adaptar e intervir nos processos
de mudanca” (Alonso & Silva, 2005, p. 49). Percebemos assim que ser educador/professor ndo é
tarefa facil, o que ndo faz com que deixe de ser bastante gratificante e enriquecedora, uma vez que
estamos a contribuir para o crescimento de pessoas que irdo ser futuros cidaddos ativos e
interventivos na sociedade. Como dizia Pitagoras, “educa as criangas para que ndo tenhas de castigar
os homens”.

A construcdo do profissional da educacdo tem inicio com a formagéo inicial, contudo, esta fase
inicial, embora apresente um papel fulcral no desenvolvimento profissional de qualquer
educador/professor, ndo € suficiente pois o seu crescimento pessoal e profissional continua ao longo
da vida. Isto ird permitir-lhe desenvolver e aprofundar “capacidades de investigagdo e reflexdo,
competéncias curriculares e pedagdgico-didaticas, valores e atitudes pessoais € atitudinais” (Costa
& Santos, 2005, p. 102). Enquanto futura profissional continuarei a valorizar a aprendizagem ao
longo da vida, numa perspetiva de construgdo continua das minhas competéncias e da minha
identidade profissional, procurando aperfeigoar-me de forma a poder ir a0 encontro das necessidades

e interesses das criangas, num mundo em constante mudanga.
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Parte II — Dimensao Investigativa

O objectivo mais 6bvio da investigacdo qualitativa com criancas sera talvez conseguir conhecé-
las e ver melhor o mundo pelos seus olhos. A um nivel mais profundo, este estilo de investigacédo
parte, cumulativamente, do principio de que os menores tém um bom conhecimento dos seus
mundos, que estes mundos sdo especiais e dignos de nota, e que nds, como adultos, podemos
beneficiar ao olhar o mundo através dos seus corac¢Oes e das suas mentes. (Fine e Sandstrom,
1988, p.12, cit. Walsh, Tobin, & Graue, 2002, p. 1051)

Ao longo do percurso que realizei no Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB fui
percebendo a importancia do educador/professor se assumir como um sujeito que reflete e investiga
0 ambiente educativo em que estd inserido, para 0 conhecer e para adequar as suas praticas
educativas ao seu grupo de criangas. Tal como refere Paulo Freire, “sem a curiosidade que me move,
que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino” (p. 85). Assim, “a melhoria
educacional estd relacionada com o envolvimento dos professores na investigacdo e no
desenvolvimento do curriculo” (Stenhouse, 1985, cit. Leite & Terraséca, 1995, p. 59). Como tal, o
educador/professor deve procurar constantemente aperfeicoar a sua pratica para que assim possa
conduzir TODAS as criangas a aprendizagens mais ricas e duradouras.

A presente dimensdo investigativa surgiu no decorrer de vérias situagGes observadas durante a
Pratica Pedagdgica em Jardim de Infancia. Pretendeu-se desenvolver um estudo que tinha como
objetivo ajudar a compreender as interacOes estabelecidas entre uma crianga com multideficiéncia e
0S seus pares e, assim, possibilitar que o educador obtivesse conhecimentos que Ihe permitissem
responder de forma adequada aquela situacdo e a situacdes semelhantes. Neste sentido, a
investigacdo que se ir4 apresentar incide no tipo de interacGes que se estabelecem entre uma crianga

com multideficiéncia e 0s seus pares.

Esta segunda parte do relatorio encontra-se organizada em cinco partes. Comega com uma

introducdo em que se apresenta a contextualizacdo do estudo seguindo-se o enquadramento tedrico,

onde estdo presentes os autores de referéncia que alicercam a investigacdo; posteriormente,

apresenta-se a metodologia de investigacdo, na qual constam os procedimentos e as opg¢des que se

tomaram no processo de recolha e tratamento dos dados; e, de seguida, expOe-se a apresentacéo e

discussdo dos resultados, em que se estabelece um confronto entre os dados que foram recolhidos e

0s autores consultados. Por dltimo, apresentam-se as consideracfes finais, onde se pretende

responder a pergunta de partida e se faz referéncia a algumas das limitacdes do estudo e sugestdes

para investigac@es futuras.
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Introducdo — O (Re)conhecimento das interagOes estabelecidas entre uma
crianga com multideficiéncia e os seus pares.

Neste ponto serd patenteada uma apresentacdo do estudo que foi desenvolvido. Sendo assim,

explicita-se como 0 mesmo surgiu bem como a sua pertinéncia e relevancia para 0 conhecimento
atual. Para além disso, também sera apresentada a pergunta de partida e os objetivos delineados para

a concretizacao deste ensaio investigativo.

1. Apresentacdo do estudo
Quando iniciei a PP na sala de JI onde se encontrava essa crianga com multideficiéncia, fiquei com

curiosidade em saber mais sobre o comportamento que as criangas estabeleciam com ela. Percebi
gue agueles momentos tinham, na verdade, uma “magia especial” levando-me a ficar encantada
pelos mesmos. Além disso, sentia que tinha de perceber mais sobre 0s assuntos que estavam
implicitos nestas relagcBes para que pudesse torna-los mais enriquecedores para a crianga com

multideficiéncia e os seus pares, procurando assim melhorar a minha pratica educativa.

Como tal, comecei por observar as interacdes que existiam entre a crianga com multideficiéncia e
0S seus pares, 0 que me levou a perceber que faria sentido compreender como elas se estabeleciam
de que tipos eram. Deste modo, prossegui para a realizacdo deste ensaio investigativo acerca das
interacOes estabelecidas tanto dos pares para com a Mariana, como da Mariana para com 0S Seus

pares.

Por outro lado, o interesse por esta investigacdo também surgiu porque verifiquei que o tema das
interacOes entre as criangas com multideficiéncia e 0s seus pares na Educacao Pré-Escolar esta pouco
explorado e aprofundado existindo algum vazio bibliografico sobre 0 mesmo. Considero que a
realizacdo de estudos neste ambito podera contribuir para que uma mudanca de olhar sobre as
criangas com estas especificidades, vendo-as como pessoas capazes, aprendentes e ensinantes se

Ihes dermos oportunidades para tal.

Perante o desejo de alcancar mais conhecimento neste dominio, defini como pergunta de partida:
Que interacdes sdo estabelecidas entre a Mariana (uma crianga com multideficiéncia) e os seus

pares? e tracei 0s seguintes objetivos:

Q) Identificar e caracterizar as intera¢fes da crianca com multideficiéncia e 0s seus pares;

(i) Analisar com que frequéncia ocorre as interacfes dos pares com a crianga com
multideficiéncia;

(iii)  Analisar com que frequéncia ocorre as interacdes da crianga com multideficiéncia e os

Seus pares.
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O ensaio investigativo realizado para além da definicdo da problematica, dos objetivos tracados e
da realizagdo de um enquadramento tedrico sobre a teméatica em estudo também envolveu o

delineamento de um caminho metodol6gico que seré exposto nos pontos seguintes.
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Capitulo 1 — Educacdo de Infancia e multideficiéncia — da diversidade a
interacdo entre pares.

O presente capitulo contém o enquadramento tedrico que suporta a investigacao que se desenvolveu
tendo em conta a pergunta de partida e os objetivos definidos que foram apresentados anteriormente.
Como tal, este tem como foco as especificidades da crianca portadora de multideficiéncia, as
interacBes comunicativas e a brincadeira. Esta organizado segundo os seguintes tdpicos: 1. O

contexto de educacdo de infancia e inclusdo de criancas com NEE, em que se realca o papel da

educacdo de infancia no processo de inclusdo de criangas com NEE estabelecendo-se um

aprofundamento sobre 1.1. a crianca com NEE — a multideficiéncia grave, onde se esclarece as 1.1.1.

caracteristicas e necessidades das criangas com multideficiéncia, e se realcam algumas 1.1.2.

estratégias de aprendizagem; 2. A crianca: um ser naturalmente social, no qual se esclarece como

surge 2.1. a comunicacdo na infancia: as interaces ndo-verbais e verbais, mais especificamente

2.1.1. o olhar, 2.1.2. o toque, 2.1.3. 0 sorriso, 2.1.4. as vocalizacdes e a 2.1.5. linguagem oral, bem

como de que forma processam 2.2. as interacfes entre pares no tempo do brincar.

1. O Contexto de Educacéo de Infancia e Inclusdo de Criangas com NEE

A Educacdo de Infancia em Portugal é constituida por dois contextos basilares, a creche e o jardim
de infancia. Sendo estas as primeiras etapas da educacdo basica, é fundamental que apresente
principios pedagdgicos que permitam o desenvolvimento holistico de todas as criangas, bem como
uma aprendizagem focada na valorizac&o e respeito das caracteristicas individuais de cada uma. Isto
significa que todas as criangas devem ser encaradas como sujeitos participantes e ndo meros
espetadores e reprodutores das a¢fes dos adultos que as rodeiam. Ora, isto “supde encara-la [a
crianga] como sujeito e ndo como objecto do processo educativo” (Ministério da Educagdo, 1997,

p. 19).

Neste processo de aprendizagem, o educador assume-se como um orientador da crianca e
potencializador das diferentes experiéncias educativas que a mesma vivenciara. Este sera, portanto,
um mediador no processo de ensino e aprendizagem durante os primeiros anos da crianga. De forma
a respeitar a individualidade e as carateristicas pessoais de cada crianca, o0 educador deve planear as
suas intengdes educativas para o grupo, mas também para cada crianca. Ou seja, este deve assumir
a visdo de que cada crianca é Unica e movida pelos seus interesses, motivagdes, mas também pelas

suas necessidades e dificuldades, tenha ou ndo uma NEE.

Torna-se, assim, pertinente esclarecer o conceito de NEE. Mais amplo, geral e propicio a integracao
da crianca no meio que a rodeia, este conceito designa as necessidades de carater permanente ou
temporario que resultam em incapacidades numa ou mais areas de realizacdo de aprendizagens,

“resultantes de deficiéncia de ordem sensorial, motora ou mental, de perturbacdes da fala ¢ da
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linguagem, de perturbagdes graves da personalidade ou do comportamento ou graves problemas de
saude” (Decreto-Lei n.° 15/2001, de 18 de Janeiro artigo 8.°).

E com vista & incluséo das criancas com NEE, que as OCEPE apresentam como um dos fundamentos
basilares a educagdo para todos. Isto significa que a educacao pré-escolar devera dar resposta a
todas as criangas, inclusive aquelas que se afastam dos padrdes “normais”, promovendo uma escola
inclusiva na qual se aceitam, incluem e apoiam as diferencas e as necessidades individuais
(Ministério da Educacéo, 1997).

O conceito de Escola Inclusiva surgiu com a que Declaracdo de Salamanca (1994) e pretende

incluir todas as criancas em idade escolar, quaisquer que sejam as suas caracteristicas fisicas,
sociais, linguisticas ou outras, e de ai as manter evitando exclui-las e procurando criar
oportunidades de aprendizagem bem sucedida para todas, gracas a diferenciacdo de estratégias
que impuser (UNESCO, 1994).

Desta forma, preconiza-se que TODAS as criancas devem aprender juntas, apesar de terem as suas
dificuldades e/ou diferencas. Sendo que, no ambiente escolar se deve promover a aprendizagem e o
desenvolvimento de todas as criancgas, respondendo as suas necessidades e valorizando as suas
capacidades através de uma “pedagogia diferenciada, centrada na cooperacdo, em que cada crianga

beneficia do processo educativo desenvolvido com o grupo” (Ministério da Educacgéo, 1997, p. 14).

De acordo com Grande (2013, p. 243) “a investigacdo tem relatado resultados positivos tanto para
as criancas com incapacidade como para 0s seus pares com desenvolvimento tipico quando incluidas
no ensino regular”. Wolery e Wilbers (1994, cit. Grande, 2013) apresentam uma lista em que relatam
0s beneficios da pratica da inclusdo em contextos pré-escolares. O quadro 2 apresenta os beneficios

da prética da inclusdo nas criangas com incapacidades e nas criangas sem incapacidades.

Quadro 2 — Beneficios da inclusdo pré-escolar nas criangas com e sem incapacidades.

Criangas com incapacidades
1. S&o poupadas dos efeitos da educacdo segregada, incluindo os efeitos negativos dos rétulos e das

atitudes negativas fomentadas pelo pouco contacto que com elas é estabelecido.

2. S&o-lhes providenciados modelos competentes que lhes permitem aprender novas competéncias

adaptativas e/ou aprender quando e como utilizar competéncias pré-existentes com recurso a imitacao.

E-lhes proporcionado contacto com pares competentes com quem interagem e aprendem novas

competéncias sociais e/ou competéncias comunicativas.

3. Sd&o-lhes proporcionadas experiéncias de vida reais que 0s preparam para viver em comunidade.

4. Tém oportunidade de desenvolver amizades com pares com desenvolvimento tipico.

Criancas sem incapacidade

1. Tém oportunidade de aprender perspetivas mais realistas e precisas sobre as pessoas com

incapacidades.

2. Tém oportunidade de desenvolver atitudes positivas relativamente aos outros que sdo diferentes.

3. Tém oportunidade de aprender comportamentos altruistas, bem como quando e como devem utilizar

esses comportamentos.

4. Sao-lhes providenciados modelos de individuos que atingem o sucesso apesar das dificuldades.
Adaptado de Wolery e Wilbers (1994, cit. Grande, 2013)
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Neste sentido, é crucial que o educador sirva de exemplo no seu ambiente educativo, transmitindo
sentimentos positivos e demonstrando afeto para com as criangas com NEE. Assim, o restante grupo
de criancgas ird detetar e adotar as atitudes do educador, 0 que ird proporcionar “‘um ambiente positivo
e confortavel [...] para que a experiéncia educativa tenha sucesso ¢ seja gratificante para todos os
alunos” (Nielsen, 1999).

Isto permite que as criangas tenham contacto com diversas realidades e, assim, se possam tornar
cidaddos mais conscientes, respeitadores, solidarios e inclusivos das diferencas do outro. Por outro
lado, “as criangas diagnosticadas como tendo “necessidades educativas especiais” sdo incluidas no
grupo e beneficiam das oportunidades educativas que sao proporcionadas a todos” (Ministérios da
Educacdo, 1997, p. 19). Ora, isto pressupde um planeamento por parte do educador para o grupo, o
gue significa que este tem de adaptar e diferenciar tendo em conta as carateristicas individuais de

todas as criancas.

No entanto, é claro que o trabalho com criangas com NEE n&o é facil, sobretudo tendo em conta o
tipo de incapacidade/perturbacdo que a crianca enfrenta, demonstrando-se um desafio constante.
Como refere Mestre (1999, p.43) “as condi¢des de ensino ndo criam, mas pdem a prova a capacidade
de tolerancia dos educadores, que resistem ou ndo a esta prova, o que resulta com efeito de uma
escolha individual e reflete a expressdo de uma atitude”. Apesar dos desafios podera ser um trabalho

muito enriquecedor.

Especialmente na educagdo pré-escolar ainda existe um grande vazio bibliografico em relagdo a
orientagbes para os educadores poderem lidar com as NEE, principalmente com aquelas
consideradas severas e profundas. Ao mesmo tempo, nem sempre é facil identificar as NEE devido
a idade precoce das criancas. Ainda assim Thouroude (1997b, cit. Mestre, 1999) salienta que o
modelo pedagdgico em que o educador se apoia influencia o sucesso da incluséo, indicando algumas
carateristicas importantes que o promovem e que o educador deve possuir. Na sua opinido o
educador deve: ter motivacao e gosto pela sua profissdo; ser experiente na &rea; adotar pedagogias
diferenciadas; ter em conta os pontos que sdo comuns entre as criangas com NEE e os seus pares;
dar valor & expressdo individual e a cooperagdo entre pares; saber ao pormenor quais sdo as
particularidades de cada crianca; comunicar regularmente com 0s colegas, ou intervenientes
exteriores e com 0s responsaveis educativos da crianca; e, ainda, saber prestar cuidados de

gualidade.

1.1. Acrianca com NEE - a multideficiéncia grave
Quando um educador de infancia se depara com uma crianca com multideficiéncia no seu grupo

devera saber que:

As criancas com multideficiéncia ndo estdo limitadas naquilo que podem aprender. Estdo
limitadas, sim, por aquilo que Ihes ensinamos. (Barbara McLetchie, s.d., cit. Nunes, 2005, p.
69)
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Segundo Simeonsson (1994) e Bairrdo et al (1998) as criancas com multideficiéncia enquadram-se
“no grupo de alunos com Necessidades Educativas Especiais designados com problemas de Baixa
Frequéncia e Alta Intensidade” (Nunes, 2003, p. 5). E, de acordo com Nunes (2008, p. 9), “os alunos
com multideficiéncia apresentam combinacfes de acentuadas limitacdes, que pdem em grave risco
0 seu desenvolvimento, levando-os a experimentar graves dificuldades no processo de aprendizagem
e na participagdo nos diferentes contextos em que estdo inseridos”. Contreras ¢ Valencia (1997, p.
378) afirmam que para que haja multideficiéncia® “tem de haver simultaneamente na mesma pessoa
duas ou mais deficiéncias (psiquicas, fisicas e sensoriais); estas deficiéncias ndo tém de ter relacdo
de dependéncia entre si”. Desta forma, torna-se fundamental que haja uma maior disponibilidade de
recursos e meios para gue se possam dar as respostas educativas necessarias e adequadas a este
grupo educativo. Neste sentido, nos proximos subpontos iremos aprofundar as caracteristicas e
necessidades das criangas com multideficiéncia, assim como as estratégias que se poderdo usar em

contexto educativo para otimizar as suas aprendizagens.

1.1.1. Caracteristicas e necessidades das criancas com multideficiéncia
As suas graves limitacfes enquadram-se acentuadamente no dominio cognitivo, estando também
associadas a limitagfes de outros dominios, nomeadamente motor e/ou sensorial (visdo ou audicao),
de salde fisica, comunicacéo, fala e linguagem e emocional (Nunes, 2003; Amaral, et al., 2004).
Sendo assim, “a conjugagdo destas limitagdes faz com que constituam um grupo muito heterogéneo”
(Nunes, 2005, p. 62) o que implica o constante apoio especializado por parte dos individuos que
fazem parte do seu ambiente envolvente. A imagem 23 ilustra esquematicamente algumas das

caracteristicas que foram referidas anteriormente.

Grupo heterogéneo

Dificultam a participagao e a intervengao nos
Acentuadas diversos ambientes

limitagoes
Acentuadas motoras Acentuadas

limitagdes limitagbes Influenciam a forma como aprendem
visuais auditivas
Acentuadas limitaces Impossibilitam o acesso a linguagem oral
cognitivas

Imagem 23 — Carateristicas das criangas com multideficiéncia.
Fonte: Nunes (2005, cit. Nunes, 2008, p.10)

Analisando a figura 23 torna-se possivel verificar que existem algumas possibilidades de
combinagdes que podem surgir nas criangas/jovens com multideficiéncia, formando-se assim varios
subgrupos. De acordo com Nunes (2005), estes podem ser constituidos por individuos com
acentuadas limitacdes: cognitivas e surdez severa ou profunda; cognitivas e graves limitacdes

neuromotoras, decorrentes por exemplo de paralisia cerebral; cognitivas e baixa visao ou cegueira;

& A multideficiéncia pode ter origem congénita ou ser adquirida.
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cognitivas, graves limitacfes neuromotoras e baixa visdo ou cegueira; cognitivas, graves limitagdes

neuromotoras e surdez severa ou profunda.

A conjuncdo das multiplas limitagdes bem como a gravidade das mesmas, aliadas a idade, aos
interesses e as experiéncias vivenciadas “sdo fatores que determinam as capacidades e necessidades
das criangas com multideficiéncia e o0 modo como funcionam nos contextos onde se encontram”
(Nunes, 2003, p. 6). Ora, isto condiciona o desenvolvimento e aprendizagem das criangas levando-

as a enfrentar multiplos desafios no seu dia-a-dia a varios niveis.

No que diz respeito as limitacGes fisicas, segundo Orelove e Sobsey (2000, cit. Nunes, 2012), é
frequente este grupo de criancas apresentar restricdes nos movimentos, deformidades no esqueleto,
problemas visuais ou auditivos, epilepsia ou convulsdes, problemas no controlo respiratorio e outros
problemas de saude. Os autores referidos anteriormente reforgam que “as restri¢des do movimento
sdo uma das caracteristicas mais comuns nesta populacdo, dado a paralisia cerebral” ser a causa
organica mais frequente da multideficiéncia” (ibidem, p.7). Assim, “o ser capaz de se movimentar
para conseguir interagir com as pessoas e 0s objectos, constitui, também, frequentemente uma tarefa
ardua” (ibidem, p. 63).

O facto deste grupo de criangas ter acentuadas limitacbes em varios dominios cria uma barreira no
acesso a linguagem oral como forma primordial de comunicacdo o que torna este processo mais
complexo (Ladeira & Amaral, 1999). Por isso, quando falamos em multideficiéncia muitas vezes é
utilizada a terminologia de formas de comunicagdo simbdlica para a comunicacgdo verbal e formas
de comunicagdo ndo simbolica para a comunicagdo nao-verbal (Stillman & Siegel-Causey, 1989,
cit. Nunes, 2003).

Os dados resultantes do Observatério do Departamento de Educacdo Béasica (DEB), no ano letivo
2001/2002, dao-nos indicios disso referindo que 74% dos sujeitos envolvidos no estudo ndo usavam
a linguagem oral como principal forma de expresséo, sendo que em detrimento disso usavam outras
formas de comunicacdo (Nunes, 2002). Assim, 81% das criangas e jovens com multideficiéncia
apresentavam dificuldades no dominio da comunicagdo (ibidem), sendo que, “as formas de
comunicacgao nao-simbdlicas eram utilizadas por um maior nimero de sujeitos do que as formas de
comunicacgdo simbolica” (ibidem, p. 55), como se pode observar na tabela que se apresenta de

seguida.

" A paralisia cerebral ¢ uma patologia provocada por lesdes no cérebro e caracteriza-se pela diminuicdo da
coordenacdo motora (Paasche, Gorril, & Strom, 2010).
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Tabela 1 — Formas de comunicagdo mais usadas simultaneamente na expressdo e comunicacao pelas
criangas e jovens com multideficiéncia.

Categoria Formas de comunicacéo %
Vocalizagdes 47%
088 Gestos naturais ou convencionais 17%
S <5 Movimentos corporais 27%
é 2 g Contacto visual 30%
5 :E_" ‘» Expressoes faciais 49%
L S8 Objetos reais 9%
<
Tocar 19%
° Fala 27%
28 s Lingua gestual 3%
O =
823 Gestos complexos 3%
ESE Simbolos gréficos — PIC e SPC 6%
e 5= Fotografia, desenhos, imagens 27%
© Objetos simbdlicos 7%

Fonte: Nunes (2003)

No que concerne as formas de comunicagdo ndo simbdlica, as expressdes faciais e as vocalizagdes
foram indicadas como as formas de comunicagdo mais utilizadas e compreendidas por uma maior
percentagem de individuos, registando-se entre 0s 47% e 0s 49%. O contacto visual e 0s movimentos
corporais foram citados como sendo as formas de comunicacao usadas e compreendidos por cerca
de 27% a 30% dos casos. Em relacdo ao uso e compreensdo dos gestos naturais ou convencionais
foram referidos em 17% dos casos. O uso de objetos reais foi a forma de comunicacgdo ndo simbolica

menos citada sendo que foi referenciada como sendo usada em 9% das situacdes.

Em relacéo ao uso e compreensédo das formas de comunicagdo simbdlica, os dados do relatério que
referi anteriormente indicam que a fala corresponde a uma percentagem de 27%. Pelo que, “é
referido que em termos expressivos esta cinge-se, na maioria dos casos, a palavras soltas ou a frases
simples. (...) os que usam apenas a fala como forma de compreensdo e expressao sao um nimero
muito reduzido” (Nunes, 2002). O uso de imagens, fotografias e desenhos apresenta uma
percentagem igual a anterior, 27%. No entanto, ao agruparmos as imagens, fotografias, desenhos e
simbolos gréficos (utilizacdo de alguma representacéo gréfica) este passa a representar a forma de
comunicacgdo que € mais utilizada e compreendida, com uma percentagem de 33%, sendo assim

superior a fala (ibidem).

Todavia, “na base da comunicac¢do esta, assim, uma necessidade de troca de informagdo. Em
criancas com deficiéncias graves esta necessidade estd muitas vezes diminuida pela falta de
experiéncias significativas” (Ladeira & Amaral, 1999, p. 19), uma vez que a crianca ndo tem
parceiros disponiveis que possam com frequéncia “comunicar”. Por outro lado, para 0s sujeitos que
interagem com estas criancas as formas de comunicacdo menos convencionais sdéo mais dificeis de
reconhecer, 0 que cria entraves para a elaboracdo de respostas adequadas e eficazes, limitando o

desenvolvimento das criancas e comprometendo o acesso a aprendizagem (Nunes, 2006).
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De acordo com Nunes (2003, p. 2), “com0 a comunica¢do ndo aparece de uma forma espontanea
nas criangas com multideficiéncia, esta é uma das competéncias que elas tém de aprender, que é
preciso ensinar-lhes”. Para que oS parceiros de comunicacgdo destas criangas possam ajuda-las a
desenvolver essas competéncias comunicativas é essencial que conhecam essas formas de

comunicacdo (Stillman e Siegel-Causey, 1989, cit. Jones, 2002).

Stillman e Siegel-Causey (1989, cit. Nunes, 2003) foram dois autores que se debrugaram sobre este
assunto, classificando os comportamentos que o ser humano utiliza para estar em interacdo com 0s
outros em «formas de comunicacdo nao simbolica» e «formas de comunicagéo simbdlica». Pelo que
estes autores referem, “para comunicar com a crianga multideficiente é necessario reconhecer 0s
comportamentos ndo simbdlicos e usa-los sistematicamente para facilitar as capacidades de

compreensao da crianga” (Nunes, 2003, p. 23).

De forma a que os profissinais conseguissem identificar de uma maneira mais facil os
comportamentos evidenciados pelas criangas multideficientes, Stillman e Siegel-Causey (1989 cit.
Nunes, 2003) elaboraram uma lista que descreve 0s comportamentos comunicativos ndo simbélicos
contendo referéncias “sobre o estado emocional e o nivel de alerta das criangas” (Nunes, 2003, p.
23).

Segundo Jones (2002) e Nunes (2003), a listagem contempla comportamentos como: movimentos
generalizados e alteracBes no tdnus muscular; gestos convencionais; vocalizagdes; expressdes
faciais; afastamento; pausar; tocar; manipular; assumir posi¢cdes ou deslocar-se a locais; agindo
sobre objetos e usar objetos para interagir com 0s outros; assumir posicoes e ir a lugares; gestos
convencionais; comportamentos agressivos ou de autoagressdo; as vocalizagdes; as expressdes
faciais; o toque; a orientacdo e as acdes sobre 0s objetos. A imagem 24 apresenta a descri¢do de
alguns comportamentos que foram mencionados anteriormente.

* Vocaliza para chamar ou dirigir a *Sorri em resposta a familiares, o

atengdo. obejtos ou a situacBes.
*Ri ou gorjeia em resposta a +Faz caretas como reagio a
situagbes agradaveis. sensagdes desagradaveis ou
*Chora em resposta a situagdes de inesperadas.
desconforto.

*Segura ou agarra oufra pessoa
para obter conforto.

»Pega ou dirige a méo de alguém
para alguma coisa.

»Coloca a mio do adulto para
obter atencdo.

*Empurra ou deixa ir embora
para dar por terminada a
interagdo.

+Move-se em conjunto ou segue
o movimento de outra pessoa.

»Olha ou aponta na direcdo de
pessoas ou objetos para
procurar ou dirigir a atengéo.

*Desvia o olhar de uma pessoa
para indicar desinteresse ou
Tecusa.

* Olha na diregéio de uma pessoa,
objeto ou acontecimento que
aparega subitamente.

» Estende a mio, inclina-se, toca,
agarra, levanta, faz mexer, larga
ou empurra um objeto para
indicar interesse ou
desinteresse.

*Estende, toca ou coloca um
objeto para mostrar a alguém ou
para pedir a alguém que o use.

»Estica as méos para receber um
objeto.

Imagem 24 — Descricao de algumas formas de comunicagdo nao-simbolica e a sua funcéo.

Fonte: Adapatdo de Stillman e Siegel-Causey (1989, cit. Nunes, 2003).
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Ao conhecer estas formas de comunicacao e a sua funcdo, o adulto pode responder a crianca de
forma mais assertiva ajudando-a progressivamente a desenvolver as competéncias comunicativas e

cognitivas criando-lhe mais oportunidades de aprendizagem (Jones, 2002).

Em suma, o trabalho com individuos portadores de multideficiéncia deve focar-se no processo
comunicativo, com vista a ajuda-los a interagir com o mundo que o rodeia e a partilhar informacéo,
para que possa assumir um maior controlo sobre 0 mesmo, a aceder a aprendizagem e, assim, a

melhorar a sua qualidade de vida (Nunes, 2003).

1.1.2. Estratégias de aprendizagem
O ambiente envolvente de uma crianga com multideficiéncia deve ser rico em estimulos sensoriais
que ativem os seus sentidos na plenitude, para que possam interpretar a informacéo que recebem
(Nunes, 2001; Nunes, 2008) e desta forma desenvolverem competéncias que lhes permitam ser mais

independentes e que os conduzam a aprendizagens significativas e duradouras.

De acordo com Nunes (2001), ao nivel da estimulacdo visual, o sujeito que esta a interagir com a
crianca deve encoraja-la a “alcangar, tocar, manipular e reconhecer o objecto ou indicar uma
preferéncia, dentro do contexto de brincadeira, mais do que té-la a olhar para ele” (p. 67). Por isso,
deve deixar que a crianca olhe para os objetos e os tente alcancar sozinha, sendo que esses objetos
devem ativar “os sentidos vestibular, auditivo, olfactivo, tactil e gustativo da crianga” (ibidem). Os
tipos de respostas dados pelas criangas podem ser muito subtis, tais como “ligeiros movimentos

corporais, mudangas nos padrdes de respiragdo, o esbogar de um sorriso...” (Nunes 2001, p. 69).

No que diz respeito aos sons, estes devem ser cruzados com a informacdo visual para que néo se
tornem confusos (Nunes, 2008). As criangas com estas caracteristicas devem ter a possibilidade de
perceber que podem produzir sons e que um som acontece por ser impulsionado por algo (Nunes,
2001). Para alem disso, também é importante que aprendam “a localizar sons e a usar pistas sonoras

[...] para a orientagdo e deslocagdo com seguranca” (Nunes, 2008, p. 53).

O uso do tato por estas criancas é extremamente importante na medida em que possibilita a percecéo
do que se passa a sua volta (Nunes, 2008), principalmente se a crianga tiver graves dificuldades
visuais. Como tal, a crianga “precisa de ser ensinada a usar as maos como ferramentas e a encontrar
prazer na exploracdo manual dos objectos, o que requer muita experimentacao” (Nunes, 2001, p.
72). O facto de a crianga desenvolver a nogdo de objeto permanente também é muito importante e
permite-lhe progressivamente “compreender que o som do seu brinquedo favorito é um indicador

da sua existéncia no espaco, aprendendo gradualmente a alcancar esse objecto” (ibidem).

De acordo com Nunes (2008, p. 51), “o contacto fisico com os materiais existentes nos ambientes
cria oportunidades para os alunos desenvolverem conceitos, pois aprendem através da acgdo”. Desta
forma, existem estratégias para que o sujeito que interage com a crianga possa utilizar determinados

objetos para a crianca explorar, nomeadamente a estratégia mao sob mao e méo sobre mao (Chen,
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1999, cit. Nunes, 2001). Através da estratégia mdo sob mao (o educador coloca a sua mao sob a médo
da crianga para orientar-lhe 0 movimento e em conjunto explorarem o objeto (Nunes, 2001) “da-se-
Ihe oportunidade de interagir com os objectos de acordo com o seu nivel de conforto, para além de
ser ela controlar a situagdo” (ibidem, p.75). Com a estratégia m&o sobre mao (o educador coloca a
sua méo sobre a méo da crianga para orientar o seu movimento e controlando a situagéo) a crianga
tem pouco controlo da situacéo, pelo que deve ser reduzida progressivamente para gque a crianga

fique mais autonoma (Nunes, 2001).

Também o cheiro fornece informacGes sensoriais importantes. Associando determinados cheiros a
locais de referéncia, as criangas podem ter consciéncia dos ambientes em que encontram o que as

ajuda a compreende-los (Nunes, 2008).
2. A crianga: um ser naturalmente social

As criangas, com ou sem NEE, sdo seres humanos. E, o ser humano desde que nasce &, logicamente,
um ser social por natureza, predisposto para estar em interacdo com o outro, 0 que potencializa a
formacdo da sua identidade, num processo constante de construcao e transformacéo (Marc & Picard,
s.d.; Martins, 1997; Mello & Teixeira, 2012; Mussen, 1978). Assim sendo, € nos mdltiplos
momentos de interagdo em que se estabelece comunicagdo com os diferentes sujeitos que estdo em

seu redor, que a crianga se desenvolve e aprende (Mello & Teixeira, 2012, p. 3).
De acordo com Nunes (2006, p. 25) a comunicacao

€ uma competéncia essencial para se estabelecer uma relagdo com o mundo envolvente e
construir relacBes afectivas que permitam fazer e conservar amigos. Quanto maior for a
capacidade para comunicar, mais controlo e conhecimentos se tem sobre o meio envolvente.
Esta é uma capacidade imprescindivel & vida de todos os individuos, porém alguns apresentam
especiais dificuldades neste dominio.

Como refere Luis (2000, p. 160), “de facto, todas as competéncias, capacidades e conhecimentos
gue os seres humanos possuem sdo resultado das interaccBes, das trocas informativas, das

comunicacdes em contexto familiar com outros agentes educativos assim como no seu grupo social”.

A comunicacdo envolve a capacidade de participar de forma autdnoma e espontanea num processo
interativo de troca de informacdes entre um emissor que formula (codifica) a mensagem e um recetor
gue a interpreta (descodifica) (Nunes, 2001; Pereira, 1989), sendo que engloba uma combinagéo de
varias competéncias nomeadamente competéncias cognitivas, motoras, sensoriais e sociais (Franco,
Reis & Gil, 2003).

Como refere Nunes (2006, p. 25), “a comunica¢do humana implica interacgdes com pessoas €
objectos e envolve accles, palavras, sons, sorrisos, gestos, posturas, movimentos e expresses
corporais”. Para tal, ¢ fundamental que o adulto crie dindmicas comunicativas proporcionando as
criancas ambientes verdadeiramente potencializadores de préticas interativas (Luis, 2000;
Rodrigues, Pinto & Cardeano, 2004; Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).
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A este respeito Vigotsky (1896-1934) afirmava que “a intera¢do social tem uma importancia
fundamental no desenvolvimento cognitivo” (Luis, 2000, p. 157), inclusive estabeleceu
classificagdes, em relacdo ao aparecimento de todas as funcGes no desenvolvimento da crianca.
Primeiramente, classificou-as num nivel social onde a crianca se desenvolve entre as pessoas
(interpsicologica) e, posteriormente, num nivel individual sendo que esta se caracteriza por se
realizar no interior da crianca (intrapsicologica) (Luis, 2000; Mello & Teixeira, 2012; Silva & Lucas,
2003). Ou seja, “aquilo que a crianga faz hoje em cooperacao sera amanha capaz de fazer por si

propria” (Vigotsky, 1962, p. 86 cit. Luis, 2000, p. 157).

Nos primeiros anos de vida a crianga comega a utilizar um conjunto de sistemas de comunicagdo
fundamentais para que possa interagir com os individuos que estdo ao seu redor. De acordo com
Bower (1983, p. 49), a crianga “desde que nasce, participa, imediata e profundamente, na
comunicagdo”. Estes processos de comunicagdo caracterizam-se essencialmente no direccionar da
cabeca e do olhar em relagdo a um estimulo, no sorriso, no contato corporal (toque), nos diferentes
sons emitidos (choro, gorjeio, balbucio) e mais tarde pela linguagem oral (Bee, 1986; Marc & Picard,
s.d.; Matamala, 1980; Mussen, 1978; Vayer & Trudelle, 1999).

Desde cedo que as criangas demonstram grande interesse em interagir com os seus pares, o que lhes
permite desenvolver capacidades de comunicagdo que sdo cruciais para que possam conhecer 0 outro
e a si mesmas (Deldime & Vermeulen, 2001). De acordo com Bower (1983), Marc e Picard (s.d),
Luis (2000) e Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), a comunicacao utilizada na infancia representa-se por
interacBes ndo-verbais, numa primeira fase do desenvolvimento em que as criangas usam o olhar, o
toque, o sorriso e as vocalizagGes para comunicar com as pessoas que estdo em seu redor, e,
progressivamente, surgem as intera¢fes verbais, caracterizadas pela utilizagdo da linguagem. De
acordo com Sim-Sim, Silva e Nunes (2008, p. 32), “é com base nessas trocas comunicativas que as
criangas (...) descobrem o poder da influéncia dos seus comportamentos nos outros” e desenvolvem

amizades (Ladd & Coleman, 2002; Portugal, 1992).

Para haver comunicagdo, € necessario que haja interacdo entre os individuos num espago e num
tempo. Ao mesmo tempo, e especialmente em contexto de educacéao de infancia, a brincadeira torna-
se um lugar privilegiado para realizar trocas comunicativas. Torna-se assim necessario, esclarecer
como se processam as interacdes entre pares e de que forma o ambiente educativo, nomeadamente

as dimensdes do espaco e do tempo em Educacdo de Infancia, influenciam essas mesmas interagdes.

2.1. Comunicacgado na infancia: As interacdes ndo-verbais e verbais
Como vimos anteriormente, a comunicacdo pode ocorrer de diversas formas, sendo que se pode
dividir em comunicacao verbal também designada de comunicacdo simbdlica e a comunicacao nao-
verbal ou ndo-simbdlica. De seguida, serdo descritas as comunica¢Ges ndo-verbais e verbais. Pelo

que, estas descri¢cbes poderdo surgir acompanhadas com valores de referéncia que sdo “valores
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médios aproximados para criangas sem comprometimento neuroldgico e em situacdo de perfeita

integridade anatomica” (Sim-Sim, 1998, p. 91).

Entende-se como comunicagdo ndo-verbal “todo o tipo de actividade motora ou fisica de varias
partes do corpo que, na interagdo face a face, tem um papel comunicativo importante” (Rodrigues,
2007, p. 86), uma vez que se caracteriza por ser um meio de transmissdo de mensagens em que nao
se faz uso da linguagem escrita, falada, bem como os seus derivados sonoros (como por exemplo, a
lingua gestual) (Carvalho, 1983; Mesquita, 1997; Santos, 2002).

A medida que o ser humano se desenvolve, as formas de comunicacdo nio-verbal anteriormente
utilizadas v@o sendo, progressivamente, acompanhadas por “meios de comunicagio cada vez mais
diversificados e simbdlicos, até que a comunicagio verbal se instala” (Sim-Sim, Silva & Nunes,
2008, p. 32). Perante isto, importa esclarecer que a comunicagao verbal tem implicita a capacidade
de falar e “ouvir” o que se fala (Rodrigues, 2007). Sim-Sim, Silva e Nunes (2008) elucidam que é
através da interacdo verbal que a crianga adquire a lingua materna, sendo que este é o meio “mais
elaborado e privilegiado da interac¢do comunicativa” (p. 33). E um processo que envolve diversas
etapas e, caso ndo haja problemas articulatérios associados, as primeiras palavras surgem por volta
dos 9/12 meses de vida (Sim-Sim, 1998).

De seguida, serdo apresentadas varias formas de comunicacgdo, tanto verbal como néo-verbal, pelo
que se ira focar o olhar, o toque, o sorriso, as vocalizagdes e, por fim, a linguagem oral. Importa
salientar que na perspetiva de Marc e Picard (s.d.) ndo se pode dissociar a interacdo corporal da

interacdo verbal uma vez que estes se combinam originando uma comunicacao total.

2.1.1. O Olhar (O)
O contato ocular € crucial para que a crianga se desenvolva socialmente com sucesso (Amorim,
Anjos & Rosseti-Ferreira, 2012; Belini & Fernandes, 2007; Farroni, Johnson & Csibra, 2004) na
medida em que a ajuda a obter e a manter as interagdes (Nunes, 2008). Sendo que o olhar constitui

uma parte de grande importancia no sistema de comunicacdo ndo-verbal (Garvey, 1992).

Segundo Belini e Fernandes (2007, p.166), “o olhar ndo ¢ simplesmente a visao: tem fungao psiquica
no dialogo olho a olho, apoiando a comunicagdo e constituindo a relagdo com o Outro”, sendo
revelador do interesse e atencao por parte do individuo (Espinha, 2008). Torna-se, assim, um recurso
comunicativo utilizado com mais frequéncia na relagdo entre as criangas, permitindo a ocorréncia
de multiplas interagfes e promovendo aprendizagens significativas (EImér, 2009). De acordo com
as investigacOes realizadas por Carvalho et al. (1997) descritas por Amorim, Anjos e Rosseti-
Ferreira (2012), o olhar ativo da crianca recai em si, nos outros ou nos objetos. Como tal
“desencadeia acBes no coetdneo (vocalizagcdes, movimentos de aproximacdo ou afastamento do

parceiro), emocdes (expressdo de alegria, susto ou apreensdo ao se deparar com o outro a olha-1o)
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ou agdes semelhantes aquela que o outro realiza (como colocar ou tirar objetos de uma caixa)”

(Amorim, Anjos & Rosseti-Ferreira, 2012, p. 380).

Neste sentido, é possivel afirmar que o olhar permite a apreensdo do mundo que o rodeia, a perce¢do
sobre as emocgdes dos seus pares, a modificagdo das suas acdes e das dos seus pares possibilitando
interacOes entre eles e a aceitacdo reciproca (Amorim, Anjos & Rosseti-Ferreira, 2012; Belini &
Fernandes, 2007; Matamala, 1980).

2.1.2. O Toque (T)
O primeiro sentido usado quando a crianca nasce é o tato (Bee, 1986; Papalia & Feldman, 2009),
sendo que “a comunicagdo que o bebé recebe através do calor da pele da mée se torna a primeira
experiéncia socializadora de sua vida” (Montagu, 1905, p. 100). Ao longo do crescimento, a maneira
como estabelecemos contacto fisico com outros sujeitos da evidéncias sobre o tipo de interagdes que
estabelecemos entre nds e 0s outros dando indicagdes sobre os sentimentos ou emogdes que nutrimos

por estes (Espinha, 2008).

Montagu (1905) aborda o toque como contato corporal simples ou o contato corporal mais complexo
gue envolve, por exemplo, o afagar, o abragar, o acariciar, o segurar ou o alisar. Segundo 0 mesmo
autor “o tato ¢ a origem dos nossos olhos, ouvidos, nariz e boca” (p. 21) e a estimulagdo tatil exercida
é de extrema importancia para o desenvolvimento do sistema nervoso e da respiragdo. Como tal, 0
toque é indispensavel para o bem-estar fisico e comportamental da crianga permitindo o
desenvolvimento de relacionamentos emocionais e afetivos saudaveis (Keating, 1983; Montagu,
1905).

Os estudos que Ortega e Gasset realizaram permitem perceber que é através do tato que as criangas
estabelecem interagfes com o que estd ao seu redor, determinando a estrutura do seu mundo
(ibidem). De tal forma que, “é este contato corporal com o outro que fornece a fonte essencial de
conforto, seguranca, calor e crescente aptiddo para novas experiéncias” (Montagu, 1905, p. 52), pelo
que a sua auséncia durante a infancia de um ser humano traz diversos problemas no que diz respeito
ao desenvolvimento fisico e psiquico dando origem a caréncias de comportamento na idade adulta
(AA. VV., 2009). Podemos sobreviver a privacfes sensoriais de outra natureza, desde que a

experiencia sensorial do toque permaneca (Montagu, 1905).

2.1.3. Expresséao Facial (EF)
As expressOes faciais podem manifestar-se através de expressdes de desagrado e de agrado. Como
anteriormente ja fizemos referéncia as expressdes de desagrado, refletiremos aqui acerca do sorriso
como uma manifestacdo de agrado, poir para Bower (1983) o sorriso “indica um prazer intelectual,
0 prazer de ter descoberto algo acerca da estrutura causal do mundo, o prazer de controlar uma parte

desse mundo” (p. 60).
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E entre os 12 e 15 meses que se inicia a intengdo por parte dos bebés para comunicarem entre si
devido a permanéncia de um objeto, surgindo o sorriso antecipatdrio. Este caracteriza-se pelo facto
da crianga perante a demonstracdo de um objeto sorrir para este, e ao desviar o olhar continuar a
sorrir para a crianca que esta a interagir (Papalia & Feldman, 2009). A medida que o bebé se
desenvolve, 0s momentos em que sorri e a maneira como sorri vdo-se alterando levando-o a

participar mais intensamente em situag¢6es sociais muito estimulantes.

De acordo com os estudos que Brannigan e Humphries (1972), Jones (1972) e Mcgrew (1972)
realizaram, conclui-se que é possivel observar trés tipos de sorrisos: Closed smile (sorriso fechado),
em que a crianga sorri sem exposicao dos dentes; Upper smile, onde existe a exposi¢do dos dentes
superiores; Broad smile, em que 0 sorriso se apresenta com exposi¢cdo dos dentes superiores e
inferiores (Sarra & Otta, 1990). Com base nestas categorias Cheyne (1976) realizou um estudo com
criancas entre os 2 e 5 anos verificando que o upper smile é o sorriso mais utilizado nesta faixa
etaria. Por sua vez, o closed smile “is typically seen when the child is engaged in solitary play”
(Cheyne, 1976, p. 820) e a sua funcdo social é quase imutavel ou inexistente. No caso do broad
smile, este surge nos momentos em que as criancas estdo envolvidas em brincadeiras ativas e

verifica-se com maior frequéncia entre os 3 e 0s 4 anos (ibidem).

2.1.4. As vocalizacoes (V)
A primeira forma de comunicacao que a crianca estabelece com o ambiente que a rodeia é através
de uma manifestagdo sonora que perdura durante todo o seu desenvolvimento, o choro (Sim-Sim,
1998). Através do choro, a crianga podera comunicar diferentes sentimentos e manifestar as suas
necessidades (Bower, 1983; Costa & Santos, 2003) as quais o adulto vai responder. També, segundo
o investigador Marcel Cohen (1952, 1962), apds 0 nascimento podem surgir gemidos, grunhidos ou
murmdarios que poderdo significar aprovacdo, davida, recusa, bem como cliques ou ruidos de suc¢édo
(por exemplo o clique «tt» ou «tutt») que exprimem a contrariedade (Lézine, 1985). Com o passar
do tempo, a crianca pretende demonstrar que esta feliz e comega a emitir gritos agudos, gorgolejar

e a pronunciar sons de vogal como “ahhh” (Lézine, 1985; Papalia & Feldman, 2009).

O desenvolvimento do periodo pré-linguistico caracteriza-se por um conjunto de produgdes sonoras:
choro, gritos, gargalhadas, palreio e lalacio (Bee, 1986; Papalia & Feldman, 2009; Sim-Sim, Silva
& Nunes, 2008) e vai acontecendo gradualmente. O palreio “consiste numa cadeia de sons vocalicos,
particularmente sequéncias de [0], e sons consonanticos, principalmente [g] e [k]” (Sim-Sim, 1998,
p. 91) e marca uma grande alteracdo na capacidade de comunicagéo da crianga. A transigéo entre o
palreio e a lalagdo caracteriza-se “pela produgdo de segmentos silabicos isolados em que o som
vocélico ou 0 som consonéntico sdo exageradamente prolongados e acompanhados de variaces de

intensidade e tom” (ibidem, p. 92). A lalagdo tem como principal caracteristica a reduplicacéo
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sil&bica na medida em que h&a uma combinacdo consoante/vogal que se repete em cadeia, como por

exemplo “mamamama” ou “babababa” (Sim-Sim, 1998; Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008).

Importa salientar que “a articulagdo ¢ uma realizagdo motora, ¢ evidente que um dos factores a
influenciar a producéo das primeiras palavras esta relacionado com as capacidades motoras”(Sim-
Sim, 1998, p. 93), pelo que criangas que possam ter algum problema a este nivel por vezes ndo atinge
o periodo linguistico.

2.1.5. A Linguagem Oral (LO)

A crianca entra no periodo linguistico com a producdo das suas primeiras palavras (Bee, 1986;
Lézine, 1985; Papalia, Olds & Feldman, 2009; Sim-Sim, 1998). Progressivamente, a crianga vai
reduzindo a estrutura reduplicada das silabas para produzir uma ou duas silabas (cv; cvcv)
comecando a atribuir significados aos sons que articula (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008). A crian¢a
comega por produzir os primeiros vocabulos que se relacionam com o seu mundo, ou seja, vocabulos
familiares (como por exemplo, nome do cdo, do pai, do objeto que mais gosta, etc) (Lézine, 1985).
Por volta dos 5/6 anos a crianga “atinge o nivel e a qualidade de produgdo fénica de um adulto”
(Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p. 16).

Com o crescente dominio da lingua a crianga vai ficando cada vez mais habil para exprimir os seus
afetos, colocar questdes, transmitir conhecimentos, expressar pedidos e ordens, entre outros (Sim-
Sim, 1998). Assim, a crianca torna-se progressivamente mais autdnoma e mais apta para se

desenvolver socialmente.

Todos estes processos apresentados tém inicio nos primeiros anos de vida e vdo evoluindo a medida
que a crianca vai crescendo, contudo continuam a ser meios de comunicagao essenciais na interacéo
ao longo da vida. De referir ainda que, embora ja tenham sido descritas as carateristicas da
comunicacdo das criangas com multideficiéncia, estas conseguem-se manifestar de forma
semelhante aos seus pares, reconhecendo-se as suas limitac@es e dificuldades carateristicas da sua
multideficiéncia. Por isso, os parceiros de comunicacdo destas criangas desempenham um papel
importantissimo quando s&o capazes de reconhecer as formas de comunicacdo utilizadas, quando
compreendem as suas intengdes comunicativas e ddo resposta a esses comportamentos (Nunes,
2003; Nunes, 2005; Nunes, 2006; Silva, 2000).

Torna-se “¢ indispensavel criar um ambiente de aprendizagem que constitua uma verdadeira
experiéncia de aprendizagem para a crianga” (Nunes, 2001, p. 28). Desta forma, o adulto identifica
as formas de comunicagdo que sdo usadas pelas criancas com multideficiéncia, percebe as suas
intencdes e ainda promove interacfes com este grupo de criancas e os seus pares (Nunes, 2001;
Odom, et al., 2007; Serrano & Gallagher, 1994). Assim, cria-se um ambiente que convida as criangas

com multideficéncia a darem respostas e que impulsiona, por parte dos pares da mesma, 0
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estabelecimento de comunicaces em situagdes que ndo sejam estruturadas pelo adulto (ibidem).
Essas situacOes ndo estruturadas ocorrem, no contexto de Jardim de Infancia, nos tempos de

brincadeira, como veremos no ponto seguinte.

2.2. AsinteragGes entre pares no tempo do brincar
No seguimento do que foi referido anteriormente é importante salientar a importancia das interagdes
gue sdo estabelecidas entre as criangas. Carvalho e Beraldo (1989), ao debrucarem-se sobre esta
tematica explicitam que é através das interacGes e relacBes estabelecidas que as criangas usam a
capacidade de transmitir e criar cultura, sendo que, “através dela, repetem e renovam o processo de
construgdo do ser humano como individuo e como membro de um grupo — um processo que, dada a
natureza biologicamente social do ser humano, so ¢ possivel na, e pela, interagdo social” (p. 59).
Deste modo, as criangas desenvolvem-se e constroem conhecimento sobre 0 mundo que as rodeia,

desenvolvendo competéncias sociais desde tenra idade (Ladd & Coleman, 2002).

Em contexto educativo, as interacfes sociais desenrolam-se, em grande parte, nos momentos de
brincadeira. Estes momentos, caracterizam-se por ser espontaneos e voluntarios, uma vez que o
sujeito livremente opta por brincar empenhando-se ativamente neste processo de desenvolvimento
e aprendizagem (Garvey, 1992). De facto, a interacdo acaba por surgir com uma necessidade nos
momentos de brincadeira uma vez que o “brincar ao requerer a interac¢ado verbal e/ou ndo verbal,
alternada e em sequéncia” (Ferreira, 2004, p. 202) o que leva 0 mesmo autor a considerar estas

interacBes como linguagens intrinsecas aos momentos de brincadeira livre.
Assim, é através da comunicacao e nela

que se processa a (re)negociacao da definicdo da situagdo e a afirmacdo de acordos, a resolucéo
de problemas e conflitos, a (re)negociacdo dos papéis, a incorporacdo da diversidade nas
performances e a aceitacdo das de outros, a criagao de regras mais concretas ou abstractas que
regulam as interaccOes e a expressdo de estilos mais pessoalizados de ac¢do que brindam as
brincadeiras com um maior refinamento, embelezamento e complexidade (ibidem).

Quando as criangas observam os seus pares a brincar isto vai suscitar-lhes interesse e vontade de
também elas iniciarem as suas brincadeiras. Muitas das vezes as primeiras brincadeiras destas
criangas surgem individualmente e quando a sua comunicagdo verbal ainda ndo estd muito
desenvolvida pelo que tém a tendéncia a reproduzir/imitar as brincadeiras que observam (Bee, 1986;
Carvalho & Beraldo, 1989).

Sendo assim, a medida que a crianca se vai desenvolvendo vai enriquecendo a sua forma de brincar
e é com mais frequéncia que interage com os seus pares (Papalia, Olds & Feldman, 2009). De acordo
com Ladd e Coleman (2002), os pares contribuem para que a criancga se desenvolva em varias areas,
assim como as interag0es que estabelecem constituem “uma pega importante na constru¢do das

relagdes” (p. 155), sendo que a auséncia destas podera comprometer o seu desenvolvimento.
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Portugal (1992) salienta que se as relagdes forem positivas o0 processo de desenvolvimento sera
favorecido e a ocorréncia de sentimentos mutios € mais provavél em criangas que realizam
atividades em conjunto. Como tal, durante os momentos de brincadeira é possivel gerarem-se
vinculos individuais (Bee, 1986) e, segundo um estuto realizado por Hayes (1978, cit. Ladd &
Coleman, 2002, p. 123), “as criangas até aos cinco anos sdo capazes de nomear os seus melhores

amigos e explicar também as razdes por que gostam deles”.

Durante estas interacfes entre pares muitas das vezes observa-se a presenca de objetos que surgem
como meios de contato social (Mussen, 1978), ou seja, estes proporcionam “um canal para a
interacgao social com os adultos ou as outras criangas” (Garvey, 1992, p.65). Assim, o objeto podera
ser mediador das interacBes que as criangas estabelecem umas com as outras proporcionando

aproximagoes.

Sendo o brincar “a mais completa ferramenta que a crianga possui para comunicar, compreender e
explorar o seu mundo” (Gomes, 2010, p. 46) o adulto deve proporcionar diversos momentos de
brincadeira, sendo que podera intervir nas mesma sempre que necessario. Desta forma, o adulto
interage nos momentos de brincadeira auxiliando e/ou orientando as brincadeiras das criangas
(Folque, 2014), bem como atuando como “mediador das relagdes e das situagdes surgidas” (Ferreira,

2010, p.12), de forma a criar situacdes problematicas e a favorecer interagdes entre pares.

Assim sendo, o educador deve “saber entrar na ac¢do das criangas [...] para ajudar a resolugdo de
dificuldades, mas também saber sair logo que as criancas dado indicios de estarem em condi¢des de
continuar no controlo da ac¢do” (Azevedo, 2001, p. 127) para que ndo influencie demasiado esses
momentos colocando em risco o desenrolar da brincadeira (Ferreira, 2010). Os momentos de
brincadeira livre séo momentos privilégiados para a interacdo entre pares em contexto educativo, e

como tal devem ser planificados pelo educador.
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Capitulo 11 — Metodologia de Investigacdo

No presente capitulo pretendo descrever a metodologia utilizada ao longo deste ensaio investigativo,
sendo que este estd organizado em seis subcapitulos, nomeadamente: 2.1. Descri¢do do estudo e

opg¢des metodoldgicas, que patenteia um esclarecimento sobre o tipo de investigacao realizada; 2.2.

Contexto do estudo, onde se pode encontrar a apresentacéo e caracterizagdo do contexto do estudo,

bem como dos participantes envolvidos; 2.3. Técnicas e Instrumentos de recolha de dados, no qual

sdo referidos os instrumentos que foram utilizados na recolha de dados; 2.4. Procedimentos de

recolha de dados, em que se explicita de que forma foi efetuada a recolha de dados e em que

circunstancias; 2.5. Tratamento de dados, onde se enumeram os instrumentos e técnicas utilizadas

para tratar e analisar os dados que se obtiveram.
1. Descricéo do estudo e opcdes metodoldgicas

A realizacdo deste ensaio investigativo partiu do pressuposto de que o processo de investigagdo
cientifica deve ser valorizado por todos, e que é através dele que podemos conhecer e compreender
o mundo que nos rodeia (Coutinho, 2011; Sousa, 2009). Para tal, € crucial que os individuos
questionem, interroguem e investiguem o ambiente envolvente pois s6 assim se torna possivel
construir conhecimento. Assim sendo, a investigagdo cientifica é “um processo sistematico que

permite examinar fendmenos com vista a obter respostas” (Fortin, 2009, p. 59).

O interesse e necessidade de desenvolver este estudo surge pela observacao realizada no contexto
de jardim de infancia relativamente ao comportamento que as criangas estabeleciam entre elas,
particularmente com a crianca com NEE (a Mariana)® integrada no grupo. Percebendo que existia
interacdo surgiu assim um grande interesse em querer saber mais acerca do tipo de interacfes que
eram estabelecidas naquele grupo de criangas entre a Mariana (crianga com NEE) e 0s seus pares.
Deste modo, este ensaio investigativo decorreu durante o periodo de PES em contexto de Educagéo

de Infancia, com um grupo de criangas com idades compreendidas entre 0s 2 e 0s 5 anos de idade.

Para que fosse possivel ir ao encontro da problematica e dos objetivos de investigacdo delineados,
que estdo referidos na introducdo, optou-se pela realizacdo de uma investigacao de cariz qualitativo.
Segundo Coutinho (2011, p. 26), a pesquisa qualitativa “trata-se de investigar ideias, de descobrir
significados nas acg¢des individuais e nas interac¢fes sociais a partir da perspetiva dos actores
intervenientes no processo”. Caracteriza-se por ser do tipo descritivo e interpretativo (Freixo, 2010;
Portela, 2004), uma vez que se pretende analisar “os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto
quanto o possivel, a forma em que estes foram registados ou transcritos” (Bogdan & Biklen, 1994,

p. 49) para que depois possam ser interpretados.

8 O nome que se apresenta é ficticio. No ponto 2.1.2. sera apresentada a caraterizacdo completa desta crianga.
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Deste modo, este tipo de investigacdo tem como enfoque o contexto natural do fenémeno em estudo,
para que se possa compreender na sua totalidade e de uma forma ampla os fenémenos que se
pretendem estudar, considerando-se o investigador parte do objeto de estudo e fonte direta dos dados
(Bogdan & Biklen, 1994; Coutinho, 2011; Freixo, 2010; Pardal & Lopes, 2011). Existe uma maior
preocupagdo com o processo que conduz aos resultados (Bogdan & Biklen, 1994). Assim sendo, 0
investigador preocupa-se em observar, descrever, interpretar e analisar (Portela, 2004; Freixo,
2010;) os fendbmenos em estudo para que possa compreende-los, desenvolvendo ideias e concecdes

passiveis de serem generalizadas a outros contextos e sujeitos (Carmo & Ferreira, 2008, p. 199).
2. Contexto do estudo

A recolha de dados da investigacdo enunciada realizou-se na instituicdo particular do distrito de
Leiria onde realizei a PES em Jardim de Infancia, e, como ja foi referido, assentou na observacao
das interacOes estabelecidas entre a Mariana e as restantes criangas nos momentos de brincadeira
livre ap6s o lanche da tarde, a excecdo do dia 14 de janeiro de 2014 que se realizou a observacao de
manhd uma vez que foi dada as criancas a oportunidade de brincar livremente. O espacgo para a
recolha de dados na instituicdo foi a sala de atividades do grupo participante no estudo,
nomeadamente na zona onde estava a Mariana que era entre a area de expressao plastica e da estante
da biblioteca ou na area do encontro. Por essa razao, torna-se pertinente caraterizar de uma forma

sucinta esse espaco.

A sala de atividade encontrava-se organizada em seis areas, nomeadamente area do encontro, da
casinha, da banca de ferramentas, dos jogos de mesa, da expressao plastica e da garagem, sendo que
tinha ainda uma area que se denominava de biblioteca.® Nesta Ultima encontrava-se uma estante na
gual estavam duas caixas com diversos materiais (imagens 25, 26 e 27) para apoiar as experiéncias
educativas realizadas pelos adultos com a Mariana (educadora titular de sala, estagiarias e educadora
de intervencdo precoce). Uma vez que estes materiais ndo se encontravam acesso livre das criangas,
estas solicitavam & educadora a sua utilizacdo para brincarem com 0s mesmos e com a Mariana.
Desta forma as criangas tinham os objetos que pertenciam a Mariana, 0s objetos da sala e ainda
alguns objetos vindo de casa com os quais poderiam interagir ao longo do periodo de recolha de

dados.

Imagens 25 - Sacos de |magens 26 - Tule azul. Imagens 27 - Varinha
gel de cor amarela, magica da estrela que
vermelha, azul e verde. dava luz e som.

% Para ver a caraterizacdo completa da sala de atividade consulte o anexo XXVII.
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2.1. Participantes do estudo

Na presente investigacdo, a amostra em causa € uma amostra acidental uma vez que os participantes
do estudo foram escolhidos devido a sua interacdo voluntaria com a crianga com Necessidades
Educativas Especiais (NEE), no momento em gue se deu a observacdo/recolha de dados (Freixo,

2010). Ao mesmo tempo, a propria crianga com NEE ¢ ela, também, participante no estudo.
2.1.1. Caraterizagdo do grupo de criangas

De modo a que se compreendam melhor os dados obtidos torna-se relevante caracterizar o grupo de
criancas que estd envolvido no estudo. Sendo assim, no quadro 3 estdo destacadas informagdes
acerca da idade, género, nimero de irmaos e percurso na instituicdo de cada um dos participantes

do estudo.

Quadro 3 — Caraterizacdo das criangas quanto a idade, género, n.° de irmaos, percurso e observacoes.

. N° de Percurso na ~
Idade Género irméos instituicio Observacoes
D 2 M 1 Creche e JI Transitou em Janeiro de 2014 para 0 JI
GB 2 M 0 Creche e JI | Transitou em Setembro de 2013 para o JI
MM 2 M 0 Creche e JI Transitou em Janeiro de 2014 para o JI
B 3 F 0 Crecheeldl |  —eeeemeeee-
G 3 M 0 Creche e JI | Transitou em Setembro de 2013 para o JI
| 3 F 1 Crecheeldl |  —emeemeeee-
SI 3 M 0 Creche e JI | Transitou em Setembro de 2013 para o JI
S 3 F 1 Creche e JI | Transitou em Setembro de 2013 para o0 JI
T 3 M 2 Creche e JI | Transitou em Setembro de 2013 para o JI
E 4 F 1 Crecheeldl |  —eeeemeeee-
L 4 F 0 | e
M 4 F 1 Creche e JI Crianga com NEE
R 4 M 0 Crecheeldl |  —meemeeee-
F 5 M 1 Crecheedl | -

Perante a apresentagdo do quadro anterior podemos verificar que a presente investigagdo foi
realizada num grupo constituido por 14 criangas, 6 do sexo feminino e 8 do sexo masculino, com
idades compreendidas entre os 2 e 0s 5 anos de idade, sendo que a moda é de 3 anos de idade. E
importante mencionar que, duas das criangas (D e MM) transitaram da creche para a sala de jardim

de infancia durante o periodo em que foi feita a recolha de dados.

Em relacéo ao percurso realizado pelo grupo de criancas, é importante referir que todas as criangas
ja estavam na instituicdo no ano letivo anterior, pelo que quatro transitaram da creche (Sl, S, G, GB
e T) no inicio do ano letivo e duas no més de janeiro (D e MM). As restantes criancas ja se
encontravam na mesma sala e com a mesma educadora de infancia. Treze criancas frequentaram a
creche da mesma instituicdo, ao contrario da L, que entrou para a sala de JI com idade de creche por
ndo se conseguir adaptar ao grupo de creche uma vez que este era constituido por criancas mais

novas.

69



Neste grupo existiam diversos interesses estando estes relacionados com pinturas, historias, cangdes,
jogos, cozinhar bolos quando alguma crianca fazia anos, brincadeiras, desafios, coisas novas e
surpreendentes. Quando as criangas tinham a oportunidade de escolher para que local da sala de
atividades podiam ir brincar livremente estas optavam por ir para a area da casinha, especialmente
as meninas mais velhas. No grupo também existia algum interesse por brincar com brinquedos da

caixa da Mariana, principalmente quando a &rea da casinha ndo podia ser utilizada.

As criangas eram bastante afetuosas e em termos de interac¢ao, o grupo de criangas interagia “muito
bem com toda a gente quer seja com grupo de criancas quer seja com adultos, sdo calmas e rebeldes,

dependente dos dias” (anexo XXVIII - entrevista a Educadora Titular da Sala (ETS).
2.1.2. Caracterizacao da crianca com NEE

A crianga com Necessidades Educativas Especiais chama-se Mariana (nome ficticio) e tem, mais
especificamente, uma multideficiéncia grave de seu nome encefalopatia miocl6nica precoce.
Segundo uma entrevista realizada a ETS (anexo XXVIII), a Mariana “tem paralisia cerebral,
epilepsia, esclerose maltipla e baixa visdo”. Assim sendo, a Mariana apresentava graves limitagdes
a nivel motor, cognitivo, visual, de fala e linguagem. Quando se iniciou o periodo de recolha dos
dados, a crianca tinha como idade cronoldgica quatro anos de idade, sendo que durante 0 mesmo fez

5 anos.

A Mariana por vezes estava sentada na sua
cadeira de rodas (imagem 28) e outras vezes na

plataforma sluding form (imagem 29) que servia

para ela se manter com uma postura mais direita TS 2 1

e para realizar algumas experiéncias educativas. ~Imagem 28 - Mariana na cadeira Imagem 29 - Mariana na
de rodas. plataforma sluding form.

Esta crianca tinha terapias quatro manhds por semana antes de chegar & instituicdo, nomeadamente,
natagdo, musica, terapia da fala e terapia ocupacional. Para além disso, as tercas e sextas tinha terapia

com a Educadora de Intervencéo Precoce (EIP) na instituicéo.

Em relagdo ao seu percurso educativo nesta instituicdo, a Mariana comecou por frequentar o bercario
com um ano e meio e transitou para a sala de jardim de infancia com 2 anos e meio, uma vez que
“em termos de grupo na creche havia criangas muito pequeninas naquele ano, muito bebés [...] A
Mariana estava a precisar de mais interacdo ndo s6 por parte do pessoal docente, de nds, como
também por parte das criangas” (entrevista a ETS). As criangas que acompanharam a Mariana desde
que esta se encontrava na sala de jardim de infancia eram o Filipe (F), a Eva (E), a Lisa (L), o Rui
(R), a Isabel (1) e a Bianca (B)*. Apesar disso, “todos conhecem a Mariana desde que a Mariana ca

estd” (entrevista a ETS) porque nos momentos de fazer a sesta todos se cruzavam com a ela.

10 Todos os nomes das criancas apresentados sdo nome ficticios.
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A crianga, em termos relacionais, € caraterizada pela ETS como uma crianga que se relaciona “com
0S outros, consegue interagir, consegue fazer sons e mostrar expressdes faciais de agrado e
desagrado”, inclusive destaca uma situacdo que ilustra o que referiu anteriormente, “se eu chego de
manha e comego a falar com as outras colegas e a receber recados e a trocar recados ela reclama
porque eu ndo lhe fui dizer bom dia”. Para além disso, a EST também salienta que a Mariana
manifesta interacdes diferentes face a determinadas criangas, referindo como exemplo o Filipe e

ilustrando com um dos momentos em que observou isso.

No que diz respeito a relacéo de interacdo que se estabelecia entre o grupo de criangas e a Mariana,
a ETS refere que era muito boa e que estes faziam de tudo para que esta estivesse incluida e se
relacionasse com todos, interagindo com ela de forma espontanea e afetuosa. Como, por exemplo,
nos momentos de atividades livres, na hora da manta quando era a altura de dizer ola! nunca se
esqueciam da Mariana, entre outros. No entanto, a educadora também refere que existem criancas
gue interagem de uma forma mais espontanea com a Mariana do que outras, apresentando como
motivo o facto de ndo perceberem muito bem o que se passa com a crianga e ndo terem tanto a
vontade e um pouco de medo do desconhecido. Sobre as criangas que interagem mais, a educadora

aponta como motivo o facto de serem mais velhas e ja conviverem com a Mariana ha mais tempo.
3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

A recolha de dados foi realizada pela investigadora. Este processo caracteriza-se pela sistematica
recolha de informacdo junto dos participantes do estudo com o apoio dos instrumentos selecionados
(Freixo, 2010). Na investigagdo de cariz qualitativo “os dados recolhidos sdo em forma de palavras
ou imagens (...) [e] incluem transcri¢des de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos (...) e

outros registos pessoais” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48).

A observagdo revelou-se uma técnica de recolha de dados essencial, possibilitando que a
investigadora compreendesse melhor o fenémeno em estudo (Coutinho, 2011) através da sele¢do de
informagao para que conseguisse “descrever, interpretar e agir sobre a realidade em questao” (Carmo
& Ferreira, 2008, p. 111). Para além disso, esta técnica mostrou-se “particularmente ttil e fidedigna,
na medida em que a informacgéo obtida ndo se encontra condicionada pelas opinifes e pontos de
vista dos sujeitos” (Afonso, 2005), o que se mostrou fulcral na realizacdo dos registos, ndo se

fazendo juizos mas olhando-se de forma isenta e objetiva (Sousa, 2009).

Mediante o grau de participacdo do observador a observacdo pode adotar diversos formatos. Na
presente investigacdo, utilizou-se principalmente a observacdo ndo-participante, na medida em que
o0 investigador ndo interagia de nenhuma forma com os participantes, permitindo o uso de
instrumentos de registo sem que estes trouxessem influéncia ao estudo. No entanto, em alguns
momentos também foi realizada a observacao participante, tendo o investigador que se envolver no

contexto que estava a observar (Folque, 2014), “tentando agir de modo a que as actividades que
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ocorrem na sua presenca ndo difiram significativamente daquilo que se passa na sua auséncia”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 68). Neste estudo, o adulto interagiu para mediar/facilitar as interagoes

gue se estabeleciam entre as criangas e/ou para questionar as criancas sobre o que estavam a fazer.

Para além disso, a recolha de dados foi realizada através da observacéo direta com tomada de notas
e indireta na medida em que se recorreu ao registo fotogréfico e a gravacgdo videografica.

Os dados que se recolheram durante as observagdes foram registados por meio de videos e
fotografias. O registo videogréfico revelou-se um importante instrumento oferecendo um registo fiel
dos acontecimentos observados permitindo que as gravac6es fossem visualizadas o nimero de vezes
desejadas (Sousa, 2009). Estes foram realizados sempre que ndo era possivel que a investigadora
realizasse observacao direta para que depois fossem transcritos para serem devidamente analisados.
Ao mesmo tempo, o registo fotografico permitiu recolher “imagens para uma inspe¢do intensa
posterior que procura pistas sobre relagdes e actividades” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 189). Assim
sendo, os videos e as fotografias demonstraram-se um recurso essencial na recolha de informacao
para o estudo na medida em que nos facultam fortes dados descritivos auxiliando-nos a compreender

0 subjetivo e sdo analisados de forma indutiva (ibidem).

As gravagdes video foram realizadas durante os momentos em que se estabeleciam interagdes entre
0 grupo de criancas de forma a registar as interacGes verbais e ndo-verbais estabelecidas. Estas foram
visualizadas inUmeras vezes para que se pudessem realizar as transcricdes (anexo XXIX) com o
maior rigor possivel. As fotografias surgiram como complemento as transcri¢des dos videos na
medida em que surgiram como evidéncia do tipo de interagdes transcritas no video. Porém, este
registo fotografico foi realizado com menos frequéncia, uma vez que ndo era possivel realizar ambos
ao mesmo tempo. Acabou por ser mais valorizado o registo videogréafico pela facilidade de recolha
no contexto, mas é de referir que durante as transcricdes dos videos se sentiu a necessidade de
suportar alguns dados com evidéncias fotograficas, pelo que foram extraidas dos mesmos algumas

imagens.

Importa referir que foi solicitado aos pais da Mariana a autorizacéo da exposicéo do rosto da crianga
no estudo porque isso serd determinante para compreender as suas manifestaces de interacdo
perante as limitacOes geradas pela multideficiéncia. Essa autorizacdo foi concedida como se podera

verificar no anexo XXX.

As notas de campo, por sua vez, permitiram descrever de uma maneira mais rigorosa o ambiente
envolvente bem como as ag¢des dos participantes no estudo (Coutinho, 2011) quando n&o era possivel
a recolha de dados através de fotografias e videos. No presente estudo, depois de recolhidas estas
foram organizadas numa grelha de observacdo (anexo XXXI) em que foram descritas as interagdes

decorridas em alguns dos dias de recolha de dados.
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Também se realizou uma entrevista a educadora titular da sala mas para este estudo usamos esses

dados apenas para a caracterizagdo do grupo de criancas.
4. Procedimentos de recolha de dados

Apos a definicdo da questdo-problema, dos objetivos tragados, da realizacdo do enquadramento
tedrico e metodoldgico, procedeu-se a recolha dos dados no contexto da investigacdo pretendida.
Assim sendo, houve um periodo para que este se realizasse, sendo este de 10 de dezembro de 2013
a 15 de janeiro de 2014, como se pode observar no quadro 4. A recolha de dados foi feita durante o
periodo da tarde, a excecdo de um dos dias que se realizou no periodo da manh&, nos momentos de

brincadeira livre.

Ao longo da recolha de dados entendemos como interagdo sempre que uma das criancas se dirigisse
a crianca com NEE e ai surgisse um intercambio de comunicagdo entre ambas as criangas, ou quando

a Mariana chamasse a atenc¢do de algum seu par e a partir dai surgisse comunicacao entre ambos.

Os instrumentos de recolha de dados encontram-se também descritos no quadro 4. Estes
possibilitaram captar os comportamentos da Mariana e dos seus pares presentes durante 0s
momentos de interacdo. Deste modo, durante as varias semanas foram recolhidos dados das

interacOes estabelecidas pelo grupo de criangas, como se pode observar na coluna dos intervenientes.

Quadro 4 — Registos efetuados na recolha de dados.

Semana Dia Instrumentos de recolha de dados Intervenientes
Video 1
10 de dezembro de 2013 Fotografias 1 e 2 I, Fe M.
Notas de Campo A (NCA) I,M, TeF.
1 11 de dezembro de 2013 Videos 2,3e4 I,M,T,Fe
Fotografias 3-13 Investigadora (In).
Video 5 e 6 M,S, I, T,F, B, G, L,
12 de dezembro de 2013 Fotografias 14-35 ETSe In.
6 19 de dezembro de 2013 Video 7 M, T, 1eA.O.

Fotografias 36, 37 e 38
Interrupcdo letiva para Férias de Natal.
As criangas M e D, da sala de creche transitaram para a sala de jardim de infancia.

Video 10 M,F, D ETSe
7 9 de janeiro de 2014 Fotoarafias 41-44 Educadora Estagiaria
g Natacha (EEN).
14 de janeiro de 2014 Videos 11 e 12 M,E,R,1,D,SeT.
(periodo da manhd)
8 14 de janeiro de 2014 NOtaS\?%g;srq%oeBliNCB) Mel.
(periodo da tarde) Fotografias 45-54 M, T,Deln.
15 de janeiro de 2014 Notas de Campo C (NCC) Mel.

No quadro 4, é possivel observar que existiu um periodo alargado entre a primeira e a sexta semana
no qual ndo houve a recolha de dados. Tal aconteceu porque esses periodos da tarde foram
preenchidos com algumas atividades de preparacdo para as festividades nomeadamente o Dia do

Pijama e a o Natal.
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5. Tratamento de dados

Com o término da recolha e organizacdo dos dados, procedeu-se ao tratamento dos mesmos para
gue, posteriormente, se iniciasse a analise. Assim sendo, comecou-se por fazer a transcricdo dos
videos (anexo XXIX) e, posteriormente, organizaram-se por dias de recolha de dados referindo os
sujeitos que intervieram com a Mariana durante 0s mesmos (como se pode analisar no anterior,

quadro).

Deste modo, para o tratamento dos dados recorreu-se a técnica de anélise de conteido (anexos
XXX, XXX, XXXIV, XXXV). De acordo com Sousa (2009, p. 264) este tipo de analise
“compreende (...) uma intengdo de analisar um ou mais documentos, com 0 proposito de inferir o
seu conteudo imanente, profundo”. Assim, com o intuito de perceber quais as interacdes
estabelecidas entre a Mariana e 0s seus pares nos momentos em que as criangas se dirigiam
voluntariamente a Mariana, elaboraram-se as seguintes categorias interacdo crianca-criancga,
entendendo esta interacdo como aquela em que as criancas comunicam de forma verbal e/ou néo-
verbal, e interacdo crianga-objeto-crianga como aquela em que as criangas comunicam de forma
verbal e/ou ndo verbal tendo como mediador o(s) objeto(s), e respetivas subcategorias que se

encontram descritas no quadro 5.

Segundo Bardin (2009) a analise de contetido, decorre mediante trés fases sequenciais: a pré-analise;
a exploracdo do material; o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. A primeira fase,
pré-analise, carateriza-se por ser a fase de organizagdo em que ha a “escolha dos documentos a serem
submetidos & analise, [h& a] formulacdo de hipoteses e dos objectivos e [ha a] elaboragdo de
indicadores que fundamentem a interpretacao final” (ibidem, p. 121). Durante esta etapa foi possivel
contabilizar o nimero de evidéncias recolhidas, o que permitiu realizar uma leitura geral dos dados.
A segunda fase representa a fase mais extensa da investigagdo uma vez que corresponde a
exploracdo do material e se realiza a categorizacdo do mesmo (Bardin, 2009; Coutinho, 2011; Sousa,
2009).

Por ultimo, a fase de tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo correspondem ao
processamento da informacéo, interpretando e realizando inferéncias acerca dos resultados obtidos
tornando-os significativos e validos (Bardin, 2009). Ora, nesta fase é necessario retomar a
fundamentacdo tedrica que se desenvolveu anteriormente para que se estabeleca uma relagdo com
os dados obtidos dando-se sentido a interpretagdo dos resultados e consideragdes finais (Bardin,
2009; Coutinho, 2011; Sousa, 2009).

Neste sentido, surgiram questdes sobre os dados no momento da sua organizacdo que conduziram a
sua categorizacdo, levando, posteriormente, & tentativa de encontrar semelhangas nos
comportamentos dos participantes do estudo, para que assim se formulasse a resposta a questéo de

partida. Seguindo as palavras de Miles e Huberman (1994), “a teoria surge a posteriori dos factos e

74



a partir da analise dos dados, fundamentando-se na observacdo dos sujeitos, na sua interpretacdo e

significados proprios” (Miles & Huberman, 1994, cit. Coutinho, 2011, p. 26). Pelo que, no préximo

capitulo se procedera a apresentacao e discussdo dos dados.

Quadro 5 — Categorias e subcategorias de analise.

Categoria

Subcategoria

Descrigéo

Interacdes dos
pares com a
Mariana
/
Interacdes da
Mariana com 0s
pares

Sd0 o0 tipo de interaces em que as criancas

Olhar estabelecem ou tentam estabelecer contacto ocular
entre si.
S80 o tipo de interacBes em que as criangas
Toque estabelecem contacto fisico entre si, tais como tocar

numa parte do corpo como as méaos, o nariz, a boca,
a cabeca, 0s pés, o peito, a barriga e as pernas.

Expressdes Faciais

S80 o tipo de interaces em que as criangas
manifestam expressdes com a face de agrado (com
por exemplo o sorriso) e expressdes de desagrado
entre si.

Vocalizagbes

Sd0 o tipo de interaces em que as criangas
manifestam sons de agrado ou de desagrado entre si.

Linguagem Oral

Sdo o tipo de interagdes em que surgem palavras
soltas, frases, can¢des ou outras manifestacdes entre
as criancas.

Interacdes dos
pares com a
Mariana através
dos objetos
/
Interacdes da
Mariana com os
pares através dos
objetos

Sd0 o tipo de interaces em que as criangas
estabelecem ou tentam estabelecer contacto ocular

Olhar entre si mas nas quais estdo envolvidos objetos. Os
objetos medeiam as interacfes entre as criangas.
Sd0 o tipo de interaces em que as criangas
estabelecem contacto fisico (tocar numa parte do
corpo como as maos, o nariz, a boca, a cabeca, 0s
Toque

pés, 0 peito, a barriga e as pernas) entre si mas nas
quais estdo envolvidos objetos. Os objetos medeiam
as interacOes entre as criangas.

Expressdes Faciais

Sd0 o tipo de interacbes em que as criangas
manifestam expressdes de agrado (como por
exemplo o sorriso) e expressdes de desagrado entre
si mas nas quais estdo envolvidos objetos. Os
objetos medeiam as interacfes entre as criancas.

Vocalizagbes

Sd0 o tipo de interaces em que as criangas
manifestam sons de agrado ou de desagrado entre si
mas nas quais estdo envolvidos objetos. Os objetos
medeiam as interacdes entre as criangas.

Linguagem Oral

Sdo o tipo de interagdes em que surgem palavras
soltas, frases, can¢des ou outras manifestagdes entre
as criangas mas nas quais estdo envolvidos objetos.
Os objetos medeiam as interagdes entre as criangas.
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Capitulo 111 — Apresentacdo e discussao dos resultados

De acordo com os dados obtidos e tendo em conta a sua complexidade optou-se pela realizagdo de
duas leituras sobre os mesmos. Assim, o presente capitulo esté dividido em duas partes. Na primeira
parte apresenta-se uma leitura geral sobre as interacdes entre pares, nomeadamente em que

momentos estas ocorriam e de que forma. Deste modo, esta primeira parte encontra-se organizada

em dois pontos, sendo eles As interacdes dos pares com a Mariana e As interagcdes da Mariana com
0s seus pares. Na segunda parte apresenta-se um olhar global sobre os dados obtidos, isto é sobre as

interacGes entre pares, mais concretamente entre a Mariana e 0s seus pares.

1. As interagdes entre pares — quando e como
Ao efetuar a recolha de dados verificAmos gque quase todas as criangas do grupo interagiram com a
Mariana. Ao analisarmos o quadro 6 podemos verificar que dez das 13 criangas do grupo tomaram
a iniciativa para interagir com a Mariana (uma crianga com 2 anos, cinco criangas com 3 anos, trés
criangas com 4 anos e uma crianga com 5 anos). Trés criangas (0 GB, o MM e o Sl) nunca tomaram
a iniciativa de interagir com a Mariana, durante o periodo de recolha de dados.

Quadro 6 - Frequéncia de tomadas de iniciativa dos pares para interagir com a Mariana.

Semana 1 Semana 2 Semana 3 Semana 4
Dia de_ 10 de 11 de 12 de 19 de | lade | ldde g
observagao dezembro | dezembro dezembro | dezembro de 9 de janeiro Janeiro Janeiro janeiro | Total
de2014 | de2014 | de2014 | ! ota
. de 2013 de 2013 de 2013 2013 ~ de 2014
Crianca (manha) (tarde)

D X X X 3
GB 0
MM 0

T X X X X X 4

B X 1

| X X X X X X X 7

S 0

S X X 2

G X 1

R X 1

E X 1

L X 1

F X X X X 4

Total 2 3 7 2 2 6 3 1
Legenda: : -
Criangas com Criangas com Criangas com Criangas com
2 anns 3 anos 4 anos 5 anos

Através do quadro 6, também verificamos que a crianca que se dirigiu com mais frequéncia a
Mariana tomando a iniciativa de interagir com ela foi a | (3 anos), com o registo de sete vezes.
Existiram mais quatro criancas que o fizeram com mais frequéncia, nomeadamente, o T (3 anos)
cinco vezes, 0 D (2 anos) e o F (4 anos) ambas quatro vezes e a S (3 anos) trés vezes. As restantes
criancas, a B e o G (3 anos), 0 R, a E e a L (4 anos) também se dirigiram & Mariana tomando a

iniciativa de interagir com ela uma vez.
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Assim, podemos observar que no grupo de criangas com 2 anos apenas uma interagiu com a Mariana.
No entanto, se observarmos a faixa etaria entre 0s 3 e 5 anos, a exce¢do de uma, todas as criangas
interagem com a Mariana. As criangas que ndo o fazem demonstravam preferéncia por brincar em
areas da sala de atividades nas quais a Mariana ndo estava, nomeadamente a area da garagem, jogos
de mesa e jogos de chdo. No que diz respeito ao grupo de crianca com 3 anos de idade, verifica-se
gue existe uma grande discrepancia no total de vezes que essas crian¢as tomaram a iniciativa de
interagir com a Mariana, na medida em que existem dados de uma crian¢a que nunca o fez e outra
que o fez seis vezes. No grupo de criancas com 4 anos de idade, verificamos que todas as criancas
tomaram a iniciativa de interacdo ainda que s se tenha verificado uma vez. A crianca de 5 anos

interagiu com a Mariana em 4 momentos de recolha de dados.

E importante referir que o facto de algumas criancas n&o se dirigirem com mais frequéncia a Mariana
em alguns dias pode estar relacionado com o facto de estas criangas sairem do jardim de infancia
antes dos momentos de brincadeira livre da parte da tarde e assim ja ndo estarem na instituicdo em

momentos de recolha de dados.

Ap0s esta observacao da frequéncia com que as criancas se dirigiam & Mariana tomando a iniciativa
de interagir com ela, e ao analisar os dados, verificAmos que a interagdo entre pares ocorreu em dois
sentidos. Dadas as caracteristicas de reduzida mobilidade da Mariana constatou-se que eram os pares
que se dirigiam a Mariana para estabelecer interacdo. Desta forma, um dos sentidos encontrados na
interacdo diz respeito aos momentos em que os pares da Mariana (as varias criangas do grupo)
tomaram a iniciativa para interagir com ela. Por outro lado, foi possivel observar que a propria
Mariana tomou, em algumas situac@es, a iniciativa de continuar a interacdo que estava a decorrer
entre ela e os seus pares. Desta forma, a interacdo ndo foi apenas no sentido dos pares para a Mariana

mas também da Mariana para 0s seus pares.

Nos proximos pontos iremos apresentar de forma mais detalhada cada um desses
movimentos/sentidos na interagdo entre pares. Vamos comegar por analisar e discutir as interacoes
dos pares com a Mariana e de seguida as interagcdes da Mariana com os pares, por fim, faremos uma

olharemos globalmente para os dados analisados anteriormente.
1.1. AsinteragOes dos pares com a Mariana

As interagBes dos pares com a Mariana ao longo de todo o periodo de recolha de dados ocorreram
de diferentes formas. Verificamos que ocorreram algumas interac@es entre as criangas sem qualquer
tipo de mediacdo, eram s@ as criancas presentes no processo, mas outras interacdes ocorreram
através da mediacdo de um objeto. Numa primeira fase vamos analisar como aconteceram as

interacBes sem a presenca dos objetos.

No quadro 7 podemos observar por crianga 0 nimero de interac@es estabelecidas com a Mariana em

cada subcategoria de analise (olhar, toque, expressdes faciais, vocaliza¢bes e linguagem oral). O
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movimento de interacdo esté representado no quadro através do simbolo [->] (por exemplo, D>M
significa que estamos perante a interagdo que a crianga D estabeleceu com a Mariana), e a auséncia
de evidéncias através de [---].

Quadro 7 - Namero de interag6es dos pares com a Mariana.

InteracOes dos pares com a Mariana
Expressdes - Linguagem i
Olhar | Toque . Vocalizagdes
Faciais oral
D>M 2 1 3
T>M 10 2 12
B>M 2 3 S
I>M 31 24 8 4 67
S>M 5 4 2 11
G>M 1 1
R>M 0
E>M 0
L>M 9 9 3 1 22
F>M 4 7 11
Total 64 49 14 0 5 132

Perante os resultados apresentados no quadro 7, na interagdo dos pares com a Mariana registaram-
se 150 ocorréncias com 8 das 10 criangas que com ela interagiram (criangas: D, T, B, I, S, G, L e F).
Estas criangas pertenciam a diferentes faixas etarias e encontravam-se em diferentes niveis de
desenvolvimento (conforme se pode observar no quadro 3, ponto 2.1.1). No caso das criangas R e
E, que aqui ndo apresentam evidéncias de interagdo, sO interagiram com a Mariana atraveés dos

objetos (algo que sera mais para a frente aprofundado).

Verifica-se ainda que a crianga que estabeleceu mais interacbes com a Mariana foi a | (67 evidéncias)
e a que estabeleceu menos interacdes foi a G (1 evidéncia). Os resultados apresentados parecem
estar relacionados com o nimero de momentos registados por crianga na interacdo com M. Ou seja,
o facto de a | ser a crianca que mais se dirigiu a Mariana durante a recolha de dados (quadro 6),
origina um maior periodo de contacto com a Mariana e, portanto, isso podera gerar uma maior
frequéncia dos diferentes tipos de interacdes. Assim sendo, o facto de o G ser a crianca que tem
menos evidéncias registadas podera estar relacionado com o facto de ser uma das criancas que menos

se dirigiu a Mariana gerando uma menor frequéncia dos diferentes tipos de interacoes.

De acordo com os dados apresentados verifica-se que as interagcbes dos pares com a Mariana
realizaram-se com mais frequéncia através do olhar (64 ocorréncias) e do toque (49 ocorréncias),
seguidas das expressdes faciais (14 ocorréncias) e da linguagem oral (5 ocorréncias), sendo que ndo

houve nenhuma ocorréncia na subcategoria das vocalizagdes (0 ocorréncias).

Realizando uma anélise pormenorizada da forma como ocorreu cada um dos tipos de interagoes,

verifica-se, no quadro 7, que a crianga que estabeleceu mais contacto ocular com a Mariana foi a I,
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apresentando-se o registo de 31 evidéncias, e a crianga que teve menor interacdo com a Mariana

através do olhar foi o G, registando-se 1 evidéncia.

A imagem 30 ilustra um dos momentos em que a | interage
com a Mariana através do olhar. Neste momento a | ao olhar

para a Mariana percebeu que ao bater-lhe com a palma da méo

esta sorria. Esta observacdo leva-nos a inferir que a |
reconheceu a forma de comunicacdo da Mariana, através do
olhar (Amorim, Anjos & Rosseti-Ferreira, 2012; Belini &

Wy

Irhagem 30 - Al olha paraa M e bate
com a palma da méo no peito da M e

Fernandes, 2007; Matamala, 1980) e, posteriormente, ~estasor

elaborou uma resposta que lhe pareceu adequada a esse comportamento (Nunes, 2006). O olhar

surge assim “apoiando a comunicagdo e constituindo a relagdo com o Outro” (Belini & Fernandes,

2007, p.166).

Em relagdo ao toque, como se pode observar no quadro 7, a crian¢a que estabeleceu com mais
frequéncia interacbes com a Mariana através do toque foi a I, registando-se 24 evidéncias, seguida
pela L (9 ocorréncias) e o F (7 ocorréncias). Verifica-se que existem 3 criangas que estabelecem 5
ou menos interagdes através do toque, nomeadamente, a S (5 ocorréncias), a B (3 ocorréncias) e o

T (2 ocorréncias).

Através do excerto 5 estd saliente um dos momentos em que a | Excerto 5 — | interage com a M

tocando com a sua cabega no peito

1

! 1

1 1

. R . , ! 1

! 1

interagiu com a Mariana através do toque. Neste a | colocou a sua i da M: “A I deitou a cabega no |

l i

! 1
[

peito da M para ouvir o

cabeca no peito da Mariana para ouvir o seu coracdo. Este
coracdo...” (anexo XXXII)

comportamento pode-nos trazer indicacdes sobre os sentimentos
que a | nutre pela Mariana (Espinha, 2008), isto é, o facto de a |
guerer ouvir o coracdo da Mariana pode indicar que esta gosta da

Mariana e que quer saber mais sobre ela.

Por sua vez, o F ao perceber que a Mariana esta com problemas

) o Imagem 31 - A M estd com
no controlo respiratorio (imagem 31), tenta responder-lhe com o dificuldade a respirar e o F empurra-
Ihe o queixo.

comportamento que lhe parece adequado (Orelove & Sobsey,
2000, cit. Nunes, 2012). Este comportamento podera ter resultado da observacgéo que o F foi fazendo
da forma como os adultos reagiam com a Mariana nestas situacdes, realcando a ideia de que a atitude

do adulto para com criangas com NEE influencia a atitude das criancas (Nielsen, 1999).

No que diz respeito as expressdes faciais é possivel verificar que a crianga que estabelece mais
interacOes através de expressdes faciais com a Mariana é novamente a | com 8 evidéncias, sendo
que a crianca L tem 3 evidéncias, a S tem 2 evidéncias e o D tem 6 evidéncias, de interacdes através

de expressoes faciais com a Mariana (quadro 7).
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A imagem 32 ilustra um dos momentos em que a l e a L
interagem com a Mariana sorrindo-lhe. Durante este momento,
as criangas ao perceberem que a Mariana sorria quando lhe
batiam no peito responderam-lhe continuando a bater e

sorrindo-lhe. Assim, o sorriso surgiu pelo facto das criangas

Imagem 32 — Al ea L asorrir batem
no peito da M com muita intensidade
e a M também sorri.

descobrirem como comunicar com a Mariana (Bower, 1983).

Relativamente, a subcategoria linguagem oral, no quadro 7

constata-se que mais de metade das evidéncias, nomeadamente 4 evidéncias, dizem respeito as
interacdes da | com a Mariana e apenas 1 evidéncia diz respeito a interacdo da L com a Mariana.
Assim sendo, € possivel verificar que das 8 criangas envolvidas no estudo apenas 2 apresentam

interacbes com a Mariana através da linguagemoral. {727 TTTmeTooo ittty
Excerto 6 — L interage com a M

1 1

1 1

1

o . . i questionando-a: “A M reagiu |

No excerto 6 podemos verificar que a linguagem oral foi ' fazendo uma expressio de !
. ! desagrado. [...] L: O M! (..) |
utilizada pela L para compreender o que se estava a passar COM 1 [dirigiu-se, sorriu, olhou paraaMe !
! agarrou a cara da M com as duas |

! mdos juntando a sua cara com a ,

1 1

1 1

1 1

dela]” (anexo XXXII)

a Mariana questionando-a sobre isso. Parece-nos que o facto de
a Mariana fazer uma expressdo de desagrado deixou a L
preocupada sobre 0 que se poderia estar a passar com a Mariana, o que nos leva a inferir que a L ndo
compreendeu a forma de comunicacgdo usada pela Mariana, no entanto, soube reconhecé-la e tentou

criar-lhe uma resposta comunicando com ela através do olhar, sorriso e toque (Nunes, 2006).

Para além destas interacdes estabelecidas entre os pares e a Mariana verificou-se que, em varias
situacOes, a presencga dos objetos (materiais e brinquedos) foi promotora de intera¢fes. Seguindo a
mesma logica do quadro anterior, o quadro 8 apresenta os resultados obtidos da interacdo dos pares
com a Mariana em que a presenca do objeto se fez notar.

Quadro 8 - Numero de interagbes dos pares com a Mariana através dos objetos.

InteracGes dos pares com a Mariana através dos objetos
_ _ Total
Olhar | Toque Epr TesSOes Vocalizagdes Linguagem
aciais oral
D>M 6 1 7
T>M 11 7 1 2 21
B>M - 0
1> M 29 20 9 39 97
S>M 5 4 4 2 15
G>M 0
R>M 2 2
E>M 1 1
L>M 1 2 3
F>M 2 10 12
Total 57 43 15 0 43 158
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De acordo com os resultados apresentados no quadro 8 na interagcdo dos pares com a Mariana através
dos objetos obteve-se o registo de 158 ocorréncias com 8 das 10 criangas (criancas: D, T, I, S, R, E,
L e F). As criangas envolvidas pertenciam a diferentes faixas etarias e encontravam-se em diferentes
niveis de desenvolvimento. As criancas B e G que ndo apresentam aqui evidéncias de interacdo
apenas interagiram com a Mariana sem a mediacdo dos objetos, como ja aprofunddmos

anteriormente.

Como ja referimos, os resultados apresentados parecem estar relacionados com o nUmero de
momentos registados por criangca na interacdo com a Mariana. Mais uma vez, e apesar de nos
estarmos a referir as interacOes estabelecidas dos pares com a Mariana atraveés dos objetos, podemos
perceber que a crianga que estabelece mais interacdes com a Mariana é a | (96 ocorréncias). A
criancga que apresenta um menor registo de interacdes com a Mariana atraves dos objetos é a E (1

evidéncia).

Relativamente aos dados apresentados verifica-se que de todos os tipos de interagdes que 0s pares
estabeleceram com a Mariana através dos objetos o olhar obteve o maior nimero de evidéncias (57),
de seguida o toque e a linguagem oral com o mesmo nimero de evidéncias (43), as expressdes

faciais com 15 evidéncias e as vocaliza¢cGes com nenhuma evidéncia.

Analisando com precisdo a ocorréncia de cada um dos tipos de interacdo, verifica-se no quadro 8,
que a crianca que estabeleceu mais interacdes com a Mariana através dos objetos com o olhar foi
com a I, registando-se 29 evidéncias, inclusive esta crianga interagiu mais com a Mariana do que as
restantes 7 criancas. Para além disso, também € possivel constatar que existem 5 criangas com 5 ou
menos interacOes estabelecidas com a Mariana, nomeadamente, a S com 5 ocorréncias,a Re aF

com 2 ocorréncias, eal ea L com 1 evidéncia.

. e .
Os excertos 7 e 8 e as imagens 33 e 34 permitem-nos Excerto 7 — | a olhar para a M diz 20 T que a M

1

1

1
observar algumas dessas ocorréncias através do  Nhdo quer o livro (objeto) por ser branco: “I: Ela

1 ndo quer este, sabes que é muito branco [referiu
1
1
1

olhar. O excerto 7 podera ser revelador de que al olha | ao T e olhou para a M].” (anexo XXXIII)
para a Mariana esperando uma resposta a sua

afirmacdo. Com isto, também podemos inferir que a | reconhece
que a Mariana ndo tem como preferéncia a cor branca uma vez
que esta ndo é suficientemente atrativa e estimulante para ela

(Nunes, 2001). Com a observagdo da imagem 33 também nos

parece que a | e o T olham para a Mariana esperando que esta  Imagem 33— O T mostra o livro 8 M
com a ajuda de | observando a M e

interaja depois de estes Ihe mostrarem o objeto. Nesta situagao ¢ indo-hes. A M olha paraaleal

a Mariana olha para a | e ndo para o objeto, talvez o objeto ndo ~ ParaaM.
fosse suficientemente atrativo ou a estimulacdo para este ndo fosse feita da melhor maneira (Nunes,

2008). Por outro lado, ao observarmos o excerto 8 e a imagem 34 poderemos inferir que talvez o F
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conheca algumas estratégias para estimular @ : Excerto 8 - F interage com a M mostrando-lhe

1
1
o0 papel celofane: “O F olhou paraa M e colocou i
o0 papel celofane vermelho na linha de visdo da !
M, aproximando-o e afastando-o.” (anexo !
XXXI1I) !

|
aprendizagem da Mariana, o que lhes podera levar a i
comunicagdes significativas. Essas estratégias estdo i
relacionadas como o facto de o F utilizar os materiais

da Mariana sendo que estes tem as propriedades consideradas
adequadas. Para além disso, esta crianca utiliza esses materiais

realizando uma estimulagéo visual (Nunes, 2001).

No que diz respeito ao toque, o quadro 8 evidencia gque a crianca

gue interagiu mais com a Mariana através dos objetos foi a | (20

evidéncias) e que interagiu menos foi a L (2 evidéncias). Pelo

que, o F foi a segunda crianca que Interagiu mais por meio do Excerto 9 — | e T interagem com a

i :

1 ~ 1
toque com a M utilizando objetos, com o registo de 10 evidéncias. ! 2" agarrando na sua mao e
' deslizando-a sobre o livro (objeto):

. 1 “I: Olha vamos la mexer com a 1

O excerto 9 e a imagem 35 demonstram a | e 0 T a tocarem na ! mao... [disse & M, agarrou a mao 1
1 direita da M e deslizou-a sobre o i

i livro]. O T também agarrouamao 1

! 1

: 1

da M.” (anexo XXXIII)

méo da Mariana, colocando a mao deles sobre a mao dela (Nunes,
2001) para a deslizar sobre o objeto (livro). Perante estas
evidéncias podemos supor que ambos reconhecem as limitagdes
motoras da Mariana, nomeadamente as restricdes nos
movimentos (Nunes, 2003; Orelove e Sobsey, 2000, cit. Nunes,
2012), e pretendem orienta-la nos movimentos tendo eles o

controlo da situacdo (Nunes, 2001). Ambas as criangas

contribuem para uma estimulacdo sensorial (Nunes, 2008) €,  |magem 35— Aleo T agarram na

mao direita da M e deslizam-na

poderdo fomentar-lIhe prazer na exploragdo manual dos objetos (. “iiro. A M olha parao T,

(Nunes, 2001). Nesta situagdo é a | quem assume a lideranca da
interagdo mas T ganha interesse e vai imitando as a¢des da | (Bee,

1986; Carvalho & Beraldo, 1989). Neste brincar com o livro estas

duas criangas, perante as limitacbes da Mariana (0 seu par),

comunicam com ela adaptando-se as suas necessidades interativas  Imagem 36 — A M tem o brago
levantado e o F tenta colocar-lhe

(Nunes, 2003) a bola na mdo. A M olha para a
hola e comeca a sorrir.

Brincar com uma bola também poderd gerar possibilidades de

toque. Como vemos na imagem 36, percebemos que o F pretende que a Mariana agarre na bola.
Parece que o F tem como intencdo que a Mariana através do toque explore o objeto em conjunto
com ele (Nunes, 2001).

No que concerne as expressdes faciais, com a observagdo do quadro 8, é possivel perceber que das
10 criancas que interagem com a Mariana apenas 4 o fazem através dos objetos, sendo que a crianga

gue estabelece mais interagdes com a Mariana € a | com um registo total de 9 ocorréncias. As
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restantes criancas estabelecem menos de 4 interagdes, na medida em que se registaram 4 evidéncias
comaSelevidénciacomoDeoT.

Através do excerto 10 e da imagem 37 podemos observar a
Unica interagdo estabelecida do T com a Mariana através do
sorriso aquando o uso de um livro. No momento em que o T

refere @ Mariana que no livro (objeto) estd uma arvore de Natal

sorri. Ao utilizar o sorriso com exposicdo dos dentes

superiores (upper smile) (Sarra & Otta, 1990) pretende !magem 37— AleoT mostram outro
livro & M. O T aponta para a arvore de

interagir com a Mariana chamando a sua atencdo para 0 que  Natal do livro.

ele esté a apontar no livro (imagem da arvore de natal). Assim, ' Excerto 10 — O T a sorrir paraa M
aponta para o livro (objeto) dizendo-
lhe que tinha uma arvore de Natal:
“T: Olha uma &rvore de Natal!
[dirigindo-se para a M apontou para
0 desenho que estava no livro e

sorriu-lhe]” (anexo XXXIII)

parece-nos que o sorriso é utilizado por parte do T como apoio
a estimulagdo visual da Mariana, assim como a linguagem oral

gue é utilizada para dar um nome a imagem.

De acordo com o quadro 8, verifica-se que a quantidade de

evidéncias registadas na subcategoria linguagem oral é bastante dispar entre as 3 das 10 criancas
que interagem com a Mariana através dos objetos. Como tal, é possivel constatar que a crianga que
interage mais com a Mariana através dos objetos utilizando a linguagem oral é a |, apresentando-se
0 registo de 39 evidéncias, e que 0 T e a S apenas apresentam o registo de 2 evidéncias.

Excerto 11 — | interage com a M olhando
para ela e contando-lhe uma histdria do
livro (objeto) em que a M é uma das

Como tal, os excertos 11 e 12 sdo alusivos a 2 das 39 | !
! i
I 1
! |
- 7 - _g - ! . CC] . H
com a Mariana através dos objetos utilizando a linguagem | personagens.: “1: (...) A M estava muito |
! !
I 1
! i

evidéncias registadas no que diz respeito a interacdo da |

chateada, muito chateada porque...”
[continuou a contar a histériaa M e olhou
para ela].” (anexo XXXIII)

personagem na histdria que Ihe esta a contar, enquanto N0 =~ ---------==————-co oo '

oral. No excerto 11 verificamos que a | tem a Mariana como

excerto 12 esta Ihe da a hipotese de escolher a historia para | Excerto 12 — | interage com a M
) o ) perguntando-lhe qual a histéria que ela
esta lhe contar. Com isto, parece-nos que a | queria incluir

queres a do cachecol? [dirigiu-se a M,
olhando para ela e sorrindo-lhe].” (anexo

questionou utilizando a linguagem oral (Sim-Sim, 1998). __)_(i(_x_lll_) _________________________ i

1

1

i

quer escolher do livro (objeto): “lI: M |

1

a Mariana nos momentos de brincadeira, uma vez que a i
1

1

Assim, a | ao dirigir-se & Mariana para brincar através dos objetos, permite que ambas se

desenvolvam a varios niveis e construam relac@es entre si (Ladd & Coleman, 2012).

1.2. Asinteracbes da Mariana com 0s seus pares

Como foi referido anteriormente, os dados recolhidos revelam que ndo foram s6 os pares que
tomaram iniciativa para estabelecer a interacdo. Verifica-se que a Mariana também tomou a
iniciativa em varios momentos para continuar a interagdo com os seus pares. Isto €, depois dos seus
pares se dirigirem a ela verifica-se que a Mariana tem manifestacdes que acabam por prolongar o

tempo e os tipos de interacdo. Nos nossos dados ndo foi observado nenhum momento em que 0
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inicio da interacdo tenha sido proposto pela Mariana mas, isso ndo significa que essas situa¢fes ndo

possam ocorrer.

Tal como se verificou na interacdo entre os pares e a Mariana, a Mariana tanto continua as interagdes
com e sem a presenca de objetos. De seguida, vamos analisar como aconteceram as interagdes que

a Mariana estabeleceu com os seus pares sem a mediacdo dos objetos.

Na interacdo crianga-crianca, sem a presenca de qualquer objeto, constata-se que a Mariana usou o
olhar, a expressdo facial e as vocaliza¢des para interagir com os seus pares prolongando, desta forma,
a sua interacdo com os mesmos (quadro 9). Como seria de esperar, face as caracteristicas da
multideficiéncia da Mariana, o togue e a linguagem oral ndo foram tipos de interagdo usados por

parte da Mariana mas, ao que parece, isso ndao limitou a competéncia na comunicagdo com 0s outros.

Quadro 9 - Namero de intera¢des da Mariana com 0s seus pares.

InteracOes da Mariana com 0s seus pares
~ - Total
Olhar | Toque Epr FessOes | vocal izacOes Linguagem
aciais oral
M>D | -- 0
M>T 7 2 2 11
M->B 1 1 2
M| 16 11 3 30
M-S 2 2 4
M>G | - 0
M>R | - 0
M>E | - 0
M->L 4 1 5
M>F 5 3 1 9
Total 35 0 20 6 0 61

Conforme os resultados apresentados no quadro 9, na interacdo da Mariana com 0S seus pares
registaram-se 61 ocorréncias com 6 das 10 criangas presentes no estudo realizado (criangas: T, B, I,
S, L e F). Estas criangas pertenciam a diferentes faixas etarias e encontravam-se em diferentes niveis
de desenvolvimento. Com as criangas D, G, R e E a Mariana ndo estabeleceu qualquer tipo de

interacOes, ou estabeleceu apenas com a mediacdo de objetos (como se podera ver mais a frente).

Podemos perceber também que a crianca com que a Mariana estabelece mais interacdes é a I (30
evidéncias) e a que estabelece menos interacdes é a B (2 evidéncias). Como temos vindo a afirmar,
estes resultados poderdo estar relacionados com o nimero de momentos registados por crianga na

interacdo com a Mariana.

Verifica-se que, de todos os tipos de interacfes, a Mariana utilizou com maior frequéncia o olhar
(35 ocorréncias) e as expressdes faciais (20 ocorréncias), seguidas das vocalizac¢Ges (6 ocorréncias).
E, como ja dissemos, ndo utilizou o toque nem a linguagem oral (ambas com 0 ocorréncias), 0 que

esta diretamente relacionado com as suas limitagdes fisicas e cognitivas.
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As formas de interacdo manifestadas pela Mariana vdo ao encontro das caracteristicas de
desenvolvimento das criangas com multideficiéncia. Tal como refere Nunes (2008), as criangas com
multideficiéncia apresentam graves limitagGes que afetam o seu desenvolvimento condicionando-0s
no processo de aprendizagem e na participagdo nos contextos onde se encontram. O facto das
criancas com esta especificidade terem acentuadas dificuldades nos movimentos dificulta-lhes a
comunicacdo (Nunes, 2003; Nunes, 2005). De acordo com os dados do Observatério do DEB,
realizado no ano letivo de 2001/2002, a formas de comunicacdo ndo simbdlica mais utilizadas e
compreendidas pelas criancas com multideficiéncia eram as expressées faciais (49% dos sujeitos),
as vocalizacBes (47% dos sujeitos) e o contacto visual (30% dos sujeitos), sendo que, 27 % dos
individuos conseguiam compreender e usar a fala através de palavras soltas ou frases simples e dessa

percentagem um pequeno grupo é que conseguia usar apenas a fala (Nunes, 2002).

No caso da Mariana, verifica-se que o contacto visual é a forma de interagcdo mais usada. Analisando
em pormenor como estas ocorreram verifica-se no quadro 9 que a crianga com a qual a Mariana
estabeleceu contacto ocular com mais frequéncia foi a |, registando-se 16 evidéncias, e a crian¢a
com que a Mariana teve menos interacdes através do olhar foi a B, apresentando-se o registo de 1

vidéncia. s !
evidencia Excerto 13 — M interage

com a | olhando para ela: “A
| parou para bater, pendurou-
se na cadeira da M e deu-lhe
beijinhos. A M olhou para a
1.” (anexo XXXIV)

O excerto 13 evidencia um momento em que a | d& um beijo na cara
da Mariana e esta olha para ela. Parece-nos que a Mariana utilizou esta
forma de comunicacédo ndo simbdlica (Stillman e Siegel-Causey, 1989,
cit. Nunes, 2003) como resposta ao beijo da | mostrando-lhe que reconhecia esse gesto. Como néo

fez nenhuma expressao de desagrado podemos inferir que aceitou positivamente esse gesto.

No que diz respeito as expressdes faciais, através do quadro 9, € possivel constatar que a crianca
com a qual a Mariana estabeleceu mais expressfes faciais continuou a ser a I, registando-se 11
evidéncias. Perante este dado verifica-se que metade deste tipo de interagcBes pertencem somente a
interacdo entre a Mariana e uma das criangas em estudo (a I), os restantes registos pertencem a 6
criangas: o F com trés interacbes, 0 T e a S com duas interagdes e

aBeal, comuma interacdo cada.

Na imagem 38 podemos observar um dos momentos em que a

Mariana interagiu com a | e a L esbogando um sorriso, este

Imagem 38 — A | e a L a sorrir
batem no peito da M com muita

no seu peito. De acordo com estes dados, podemos perceber que a  intensidade e a M tambem sorri.

decorreu pelo facto da | e da L bateram com alguma intensidade

Mariana revelou o seu estado emocional as outras criangas (Nunes, 2003), o que nos leva a inferir
gue ela estava a gostar do que as criangas estavam a fazer. Por sua vez, as criangas ao identificarem
esta forma de comunicacdo da Mariana e percebendo as suas intengdes, quiseram responder-lhe
continuando a bater-lhe (Serrano & Gallagher, 1994; Nunes, 2001; Odom, et al., 2007). Deste modo,
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as criancas podem progressivamente ajudar a Mariana a desenvolver as suas competéncias

comunicativas e cognitivas criando-lhe mais oportunidades de aprendizagem (Jones, 2002).

Ao contrério do exemplo anterior, 0 excerto 14 e a imagem 39 evidenciam um momento em que a
Mariana interagiu com o T fazendo expressdes de desagrado
guando este retirou os sacos de gel e se ausentou. Ao observarmos
0 excerto 14 podemos inferir que a Mariana fez a expresséo facial

de desagrado porque o T estava a interagir com ela e ausentou-se

rapidamente, sendo por isso uma situacdo inesperada (Stillman e

Siegel-Causey, 1989, cit. Nunes, 2003). E;gfersiégge Eesﬁgrahﬂo faz uma

No que respeita as vocalizacbes podemos verificar que @ | Eycerto 14 - M interage com o T fazendo
varias expressdes de desagrado: “O T
retirou o saco de gel e dirigiu-se a caixa da

! 1

! 1

! 1
Mariana apenas estabeleceu interagdes com 3 das 10 ! i
- - - - ! H 1 !
criangas envolvidas no estudo, registando-se um maior 1 M onde estava 0 D. A M deixou de sorrir
1

i !

\ 1

\ 1

e comegou a ficar impaciente fazendo
expressdes de desagrado.” (anexo
XXXIV)

nimero de interagbes com o F (1 interagdo). Essas ~~~"""7"TTTTTTooTTToooommooooooes

namero de interagdes com a | (3 evidéncias) e um menor

vocalizagdes estavam associadas & emissdo de sons de agrado ou desagrado. Os sons de agrado
pareciam estar relacionados com situagdes que a Mariana considerava agradaveis e 0s sons de
desagrado surgiam como resposta a situagdes de desconforto (Stillman e Siegel-Causey, 1989, cit.
Nunes, 2003).

i Excerto 15 — M interage com o F imitindo |

' um som de agrado: “O F estava com a |
No excerto 15 é possivel verificar que o facto de o F deitar 1 cabesa deitada no peito da M (...) A M,
| imitiu um som de agrado...” (anexo

- - 1

a cabeca no peito da Mariana fez com que esta lhe | XXXIV) '
respondesse realizando um som de agrado. Pelo contrario, | gxcerto 16 — M interage com a I imitindo
. um som de desagrado: “A M fez for¢a no |
0 excerto 16 parece revelar-nos que o facto de a Mariana pescoco para virar a cabeca para o lado |
direito para olhar para a | mas ndo foi 1
suficiente e comegou a imitir um som de i
1

desagrado.” (anexo XXXIV)

ndo se conseguir movimentar para virar a cabeca para
olhar para o seu par, provocou-lhe desconforto uma vez

que esta respondeu através de um som de : Excerto 17 — M interage com o T imitindo um som de

1 1

1 1

. . . i desagrado: “O T retirou-Se com 0s sacos de gel e dirigiu- i

desagrado. Isto leva-nos a inferir que a Mariana | e novamente 4 caixa. A M comecou a imitir um som de !
1 1
1 1

pretende movimentar-se respondendo aos | desagrado.” (anexo XXXIV)

estimulos mas devido as suas limitacbes motoras ndo o consegue fazer (Nunes, 2005). Também o
excerto 17 apresenta 0 momento em que o T se ausentou da linha de viséo da Mariana, o que lhe
provocou desconforto talvez porque esta queria continuar a interagir com ele (Stillman e Siegel-

Causey, 1989, cit. Nunes, 2003).

No que respeita as interacdes da Mariana como 0s seus pares através da mediacéo dos objetos foi

possivel elaborar o quadro 10.
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Quadro 10 - Numero de interagdes da Mariana com 0s seus pares através dos objetos.

InteragGes da Mariana com os seus pares através dos objetos
Olhar | Toque E);:pre_s,s_oes Vocalizagdes Linguagem Tol
aciais oral

M->D 2 2 4
M>T 9 5 1 15
M->B 0
M-I 25 5 5 35
M->S 3 3
M>G | — | - 0
M->R 1 1
M->E 0
M->L 2 2
M->F 15 8 3 26
Total 57 0 20 9 0 86

Mediante os resultados apresentados no quadro 10, verificou-se que, através dos objetos a Mariana
interagiu com os seus pares, hum registo de 86 ocorréncias com 7 das 10 criangas que pertencem ao
estudo desenvolvido (criangas: D, T, I, S, R, L e F). As criancas que fazem parte do estudo
encontravam-se em diferentes niveis de desenvolvimento. Podemos perceber que a crianga com que
a Mariana estabelece mais interacdes atraveés dos objetos é a |, com o total de 35 evidéncias
registadas. Porém, a crianga com que a Mariana interage um nimero menor de vezes através dos
objetos € 0 R, com o registo de 1 evidéncia. Constata-se que com as crian¢as B, G e E a Mariana
ndo interagem através dos objetos. E, fazendo um breve confronto entre os dados anteriores (quadro
x) verifica-se que a Mariana ndo interage com G e E em nenhuma das situa¢@es (sem objetos e nem
como objetos). Este dado langa-nos a duvida se podera haver por parte da Mariana uma opcéao

consciente para uma nao interagéo com estes seus pares.

De acordo com os dados apresentados, mais uma vez ¢ evidente que o olhar é o tipo de interacdo
gue obteve mais registos com 57 evidéncias, seguida das expressdes faciais com o registo de 20
evidéncias, as vocalizagGes com 9 evidéncias registadas, a linguagem oral e o toque com nenhuma

evidéncia.

Mais uma vez o olhar assume-se como uma forma de interacdo com pertinéncia para a Mariana.
Como se verifica no quadro 10, a criangca com que a Mariana estabeleceu mais interagdes atraves
dos objetos utilizando o olhar foi a I, com um total de 25 evidéncias, seguida do F com 15 evidéncias.
No entanto, com 5 das 7 criancas envolvidas nesta interacdo verifica-se que ndo ocorrem mais de 3
interacBes, ou seja, com a S obteve-se o registo de 3 evidéncias, com o0 D e a L registaram-se 2

evidéncias e com o R, 1 evidéncia.
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Os excertos 18 e 19 evidenciam o desencadearde ' £, .ort018-M interage com o F olhando para o objeto

(bola) que este lhe tenta colocar na méo e sorri: "O F
abriu a méo da M para Ihe colocar a bola mas a M nédo

1

1

1

interacbes que nos demonstram a utilizacdo do i
conseguiu fazer forga suficiente na méo para agarrar a i
i

1

1

1

olhar para o objeto (bola) que o F Ihe apresenta.
bola (...) O F tentou novamente mas a M ndo fez forca

suficiente para agarrar a bola. A M conseguiu olhar

. . . para a bola e comegou a sorrir.” (anexo XXXV)
na mao da Mariana e esta fazer forcanamao para t---------oooooooo oo |

Apesar do F tentar por varias vezes colocar a bola

Excerto 19 — M interage com o F acompanhando com
o olhar o objeto (bola) que o F movimenta na sua linha
de visdo: "O F passou com a bola devagar a frente da

1

a movimentar, ela ndo a consegue agarrar. No i
i

cara da M. (...) Enquanto o F estava com a bola, olhava |
1

1

1

1

1

1

1

1

entanto, consegue olhar para ela o que lhe
desencadeia um sorriso (excerto 18)- DepOiS de para a M para ver a sua reagdo. (...) A M continuou a
sorrir, comegou a imitir um som de agrado e por algum

tempo acompanhou a bola com o olhar." (anexo

ndo lhe conseguia dar a resposta que ele L i

fazer essas tentativas e perceber que a Mariana

pretendia, 0 F movimenta-lhe a bola na sua linha de visdo e assim
a Mariana conseguiu acompanhar a bola com o olhar sorrindo e
emitindo um som de agrado (excerto 19 e imagem 40). Ora,

embora depois do F tentar algumas vezes que a Mariana

explorasse manualmente os objetos e esta ndo conseguir,amesma  — ‘ :
Imagem 40 — O F afasta a bola e

esbogou um sorriso quando olha para a bola, o que parece revelar- ~ aproxima-a dos olhos da M e a M

. . o segue a bola com o olhar.
nos que necessita dessa estimulagdo visual (Nunes, 2001). De
facto, foi 0 que o F fez, comecgou a estimula-la ao nivel do olhar. Isto leva-nos a crer que o F identifica
a comunicacdo utilizada pela Mariana (esbocar do sorriso quando consegue olhar para a bola) e cria-
Ihe uma resposta adequada (Nunes, 2006), uma vez que a Mariana lhe volta a responder emitindo
um som de agrado. Ao mesmo tempo, e de acordo com Stillman e Siegel-Causey (1989, cit. Nunes,

2003), estas vocalizagdes sao resposta a situacdes agradaveis.

Em relacéo as expressdes faciais, através do quadro 10, torna-se possivel constatar que a crianca
com a qual a Mariana estabeleceu mais interacdes através dos objetos foi o F, com o registo de 8
evidéncias, sendo que o D foi a criangca com que a Mariana estabeleceu menos interagdes atraves

dos objetos.

Excerto 20 — D faz barulho com a
varinha magica (objeto) e a M sorri:

1 1
1 1
1 1
i i
desagrado para interagir com os seus pares através dos objetos. O D continuou a bater na varinha |
i i
1 1
1 1
1 1

A Mariana utilizava expressdes faciais de agrado (sorriso) e de

magica para esta fazer barulho e a
M comegou a sorrir.” (anexo
XXXV)

O excerto 20 revela um dos momentos em que o D bateu na
varinha mégica (objeto da caixa da Mariana) da Mariana e esta
comegou a sorrir depois de reconhecer 0 som do seu objeto
(imagem 41). Com isto, parece-nos que a Mariana consegue

associar 0 som ao objeto (Nunes, 2001) e que este Ihe desencadeia

uma resposta de agrado. O excerto 21 evidencia que quando o T =
] . . . . Imagem 41 — A M sorri quando ouve
sai da linha de visdo da Mariana com os sacos de gel (objetos) o barulho.

ela faz uma expressdo de desagrado mas quando ele volta e lhe pega na méo para a colocar sobre 0
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objeto ela esboga um sorriso. Parece que o facto de o T se afastar com os sacos de gel ndo deixa a
Mariana satisfeita uma vez que se surge uma resposta comunicativa de desagrado, no entanto quando
ele volta e a estimula sensorialmente esta responde como expressao de agrado (Nunes, 2005; Nunes,
2008). Desta forma, a presenca do objeto proporciona um contato social que desperta sentimentos a
quem interage através dele (Mussen, 1978).

________________________________________________________________________________

i Excerto 21 — M interage com o T quando ele se ausenta com os sacos de gel (objetos) a fazendo uma
! expressao de desagrado e quando ele regressa pegando na sua mao para ela lhes mexer ela sorri: “O T
! retirou-se com os sacos de gel (...). A M comegou a imitir um som de desagrado ¢ fez uma expressdo de
' desagrado. O T voltou para junto da M com o saco de gel amarelo (...) e pegou na mdo da M para que esta
! lhe mexesse. (...) A M deixou de imitir o som de desagrado e esbogou um pequeno sorriso.” (anexo XXXV)

Analisando agora a subcategoria vocalizagdes, novamente surge a | como a crianga com que a
Mariana estabeleceu um maior numero de interagGes através dos objetos, registando-se 5 evidéncias.
Esta crianga estabelece mais de metade das interagdes verificadas nesta subcategoria, na medida em

gue entre a Mariana e o F foram registadas 3 evidéncias e o T, 1 evidéncia.

Excerto 22 — M interage com a | tentando olhar
para o livro (objeto) mas ndo consegue e reage
imitindo um som de desagrado: “A M tentou

Perante os dados recolhidos parece-nos que a Mariana :
| |
pm l
objetos quando ndo conseguia interagir com o objeto | Baixar a cabeca fazendo forga no pescogo para
! !
! |
I 1

utilizava as vocalizagBes com os pares através dos

olhar para o livro mas ndo foi suficiente. A M
imite um som de desagrado e olha para a 1.”
(anexo XXXV)

de desagrado ou agrado. Os excertos 22 e 23 =------====-------s-sssmoo----oo---ooo- '

através do toque ou do olhar, pelo que emitia um som

evidenciam isso.

O excerto 22 demonstra que a Mariana apesar de tentar movimentar a cabeca para olhar para o objeto
(livro) ndo consegue. Assim, responde emitindo um som de desagrado e olhando para a I. Isto
demonstra que apesar das suas limitacbes motoras, a Mariana pretende comunicar com as criancas

(Nunes, 2005). e .
Excerto 23 — M interage com o
T imitindo um som de desagrado
quando ele retira o livro (objeto):

1
1
1
O excerto 23 demonstra o T a retirar o objeto (livro) do colo da i
1
Mariana pelo que esta emite um som de desagrado, parece-nos que i "Al devolveu o livroao Teo T
1
1
1
1
1

retirou-o do colo da M. A M
imitiu um som de desagrado.”
(anexo XXXV)

isto acontece porque o livro sai da linha de visdo da Mariana e esta

objeto torna-se um meio importante para que ocorra interagdo social (Garvey, 1992; Mussen, 1978).

2. As interacdes entre pares — olhar global

Perante os dados analisados é possivel realizar uma analise global sobre as intera¢cdes que foram

estabelecidas. Para facilitar essa analise elaborou-se o quadro 11.
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Quadro 11 — Interagdes estabelecidas pelo grupo de criancas.

Interacdo crianca-crianca Interacdo crianga-objeto-crianca Total
O T EF \Y LO @) T EF \Y LO
Agc”Je_s da 35 0 20 6 0 57 0 20 9 0 147
Mariana
Acbes dos 64 49 14 0 5 57 43 15 0 43 290
Pares
Subtotal 99 | 49 34 6 5 114 | 43 85 9 43 437
Total 193 244

Ao observarmos o quadro 11 verificamos que as interacGes entre os pares e a Mariana ocorreram
maioritariamente através dos objetos (244 interacdes), ao contrario da interacdo crianga-crianga (193
interacBes). Assim, e tendo em consideracéo as analises realizadas anteriormente, podemos constatar
gue o0s objetos parecem assumir aqui um papel de destaque nas interacdes entre pares assumindo-se
como facilitadores das mesmas. Tal como refere Gravey (1992) e Mussen (1978) os objetos sdo um
meio de contato social permitindo que através das brincadeiras as criangas comuniquem na

exploracdo do mesmo.

A partir do quadro 11 percebemos que, somando 0s numeros da interagdo crianga-crianga e da
interacdo crianca-objeto-crianca, a forma de comunicacdo mais utilizada pela crianga com
multideficiéncia foi o olhar (92 evidéncias), o que contraria 0s dados do Observatério do DEB (ano
letivo de 2001/2002), que salientam que a forma de comunicagdo mais utilizada e compreendida é
a expressao facial (Nunes, 2002), sendo que aqui é a segunda forma mais utilizada com o registo de
40 evidéncias. Também as vocaliza¢Ges sdo referenciadas como a segunda forma mais utilizada
(ibidem) o que n&o vai ao encontro dos dados recolhidos nesta investigagdo, na medida em que foi

a menos utilizada com o registo de 6 evidéncias.

Quando nos reportamos ao tipo de interacbes que o grupo de criancas tem em comum (olhar,
expressOes faciais) podemos verificar que a Mariana apresenta um registo superior ou igual. Ou seja,
a Mariana utiliza o olhar nas interacdes com 0s seus pares através de objetos 0 mesmo nimero de
vezes (57) que 0s seus pares nas interacdes consigo através de objetos. Sendo que, o olhar €é o tipo
de comunicacao mais frequente entre as criangas. A este respeito EImér (2009) salienta que o olhar
é 0 recurso comunicativo utilizado mais vezes na relagdo entre as criancas permitindo a ocorréncia

de mdltiplas interac6es que conduzem a aprendizagens significativas.

No entanto, se olharmos para a globalidade de interacOes através de expressdes faciais percebemos

gue a Mariana utiliza-as mais vezes (40) do que os seus pares (29).

Através destes comportamentos nestes momentos de brincadeira as criangas interagiram com a
Mariana respondendo as suas formas de comunicacao proporcionando momentos que a estimulavam

em diferentes niveis (Azevedo, 2001; Gomes, 2010; Hohmann e Weikart, 2011). Desta forma, as
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criancas vao adquirindo conhecimento sobre as formas de comunicagdo da Mariana bem como a sua
fungdo o que lhes permite responder assertivamente proporcionando o desenvolvimento de
competéncias comunicativas e cognitivas (Jones, 2002). Com isto, cria-se um ambiente positivo e
confortavel que estimule a crianga com multideficiéncia e os seus pares a aprender e a desenvolver-
se (Nielsen, 1999).

Por outro lado, pareceu-nos que as criangas com menor idade imitavam as interacBes que
observavam entre as criancas mais velhas e a Mariana. Isto porque quando tentavam interagir com
a Mariana faziam-no primeiro observando as criancas mais velhas e depois tentavam intervir da
mesma forma (Bee, 1986; Carvalho & Beraldo, 1989). No caso de ndo estar ninguém ao pé da
Mariana, primeiro as criangas pegavam nos objetos explorando-os individualmente e de seguida
brincavam com a Mariana. De acordo com Vigotsky (1896-1934) este tipo de comportamentos é
normal uma vez que a cringa comega por se desenvolver em interagdo com as pessoas, e
posteriormente, a nivel individual (Luis, 2000; Mello & Teixeira, 2012; Silva & Lucas, 2003). Sendo
assim, “aquilo que a crianga faz hoje em cooperag@o sera amanha capaz de fazer por si propria”

(Vigotsky, 1962, p. 86 cit. Luis, 2000, p. 157).

Para além destes dados apresentados anteriormente, verificou-se a ocorréncia de interacGes
mediadas pelo adulto que aqui ndo foram analisadas em profundidade (para mais informac6es ver
anexo XXVI).
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Consideracoes finais — Potencialidades das interagdes estabelecidas
entre uma crianca com multideficiéncias e os seus pares na sala de jardim de
infancia

Por ultimo, neste ponto apresenta-se a resposta a pergunta de partida, as limitacGes do estudo e as

sugestfes para investigacGes futuras tendo em consideracdo a pergunta de partida e os objetivos

definidos.

1. Resposta a pergunta de partida
O estudo desenvolvido pretendia perceber como se processavam as interagdes estabelecidas entre a

Mariana e 0s seus pares partido da questdo: Que interagdes sdo estabelecidas entre a Mariana
(uma crianga com multideficiéncia) e os seus pares? Assim, com o término do processo

investigativo é possivel encontrar algumas respostas.

Verificou-se que as criangas de todas as idades tomaram a iniciativa de se dirigir & Mariana, ainda
que nem todas as criangas do grupo tenham tomado a iniciativa para a interagdo. A idade parece nao

ser motivo para a inexisténcia de interagdo entre a Mariana e 0s seus pares.

As interacOes estabelecidas processaram-se em dois sentidos: interacdo dos pares com a Mariana e
interacdo da Mariana com os seus pares. Este dado revela que tanto a Mariana como 0s seus pares
desejavam a interacdo e agiam nesse sentido. Observou-se que 0s pares sempre que desejavam a
interacdo aproximavam-se da Mariana para brincar com ela, e por sua vez, a Mariana revelou
competéncias (apesar das suas limitacBes fisicas e cognitivas) para interagir com 0s outros,

manifestando-se para prolongar e dirigir as interagdes ja estabelecidas.

Nestes dois sentidos (interacdo entre os pares e a Mariana e a Mariana e 0s seus pares) verificamos
que as interacOes estabelecidas ndo eram do mesmo tipo. No caso das interagdes entre a Mariana e
0s seus pares as formas de comunicagao nao-verbal, nomeadamente o olhar, as expressdes faciais e
as vocalizacBes foram as Unicas usadas. Por sua vez, 0s pares para interagir com a Mariana
utilizavam formas de comunicacdo ndo-verbal e verbal, nomeadamente, o olhar, o toque, as
expressdes faciais e a linguagem oral. Ainda assim, apesar das diferencas, as criangas revelaram-se
competentes na maioria das situacdes para entenderem as suas formas de interacao (tanto os pares
como a Mariana). Interagiram maioritariamente através do olhar, seguido do toque, das expressdes

faciais e, por ultimo, das vocaliza¢@es e da linguagem oral.

Um dado emergente que também se destaca relaciona-se com a presenca dos objetos durante as
interacGes estabelecidas, pois na maioria das situagdes de interacdo recolhidas estes surgem como
mediadores da interacdo. Nestes momentos o tipo de interacdo mais usado foi o olhar, seguido do

toque e da linguagem oral, das expressdes faciais e por ultimo as vocalizacGes.

93



Em algumas situacbes percebemos que as criangas mais novas comecam por imitar a forma de
comunicacdo utilizada pelas mais velhas para interagir com a Mariana e que a brincadeira esta

sempre patente neste processo comunicativo.

Como este estudo ficam salientes as mais valias trazidas neste tipo de interacdo (entre as criangas
com multideficiéncia e os seus pares). Por um lado, as criancas com multideficiéncia tém a
oportunidade de serem estimuladas a varios niveis e de diferentes formas por um maior nimero de
sujeitos experimentando verdadeiros ambientes potencializadores de aprendizagens. Aprendem a
encontrar as suas formas de interacdo com os outros. Por outro lado, os pares das criangas com
multideficiéncia aprendem a estar em interagdo com sujeitos que apresentam caracteristicas
“diferentes” das deles conseguindo criar-lhes respostas adequadas e fomentado o estabelecimento
de comunicacbes que sdo cruciais para que as criangas possam crescer e desenvolver-se
adequadamente. Assim, aprendem a conhecer 0 outro, a valorizar e a respeitar as criangas que

apresentam algumas limitagdes mas também muitas potencialidades enquanto seres humanos.

Estes resultados permitem aos educadores mais sustentagdo para na sua agao educativa valorizarem
estes momentos de interagdo entre as criangas e, inclusive, planifica-los (nas rotinas definidas com

0 grupo e nos préprios materiais que sdo disponibilizados as criangas).

2. Limitacdes do estudo
Ao longo da presente investigacdo surgiram algumas limitagdes relacionadas com a inexperiéncia

da investigadora Associado a isto, o facto de a mesma ter de adotar em simultdneo o papel de
educadora estagiaria e de investigadora néo facilitou a recolha de dados uma vez que, sempre que
era necessario, tinha de estar a apoiar as criangas aquando da realizagdo de experiéncias educativas
planeadas. Por outro lado, também o fator tempo influenciou a observac¢éo na medida em que esta
nado foi sempre regular, existindo periodos longos em que nédo se efetuou a recolha de dados por

motivos alheios a investigadora.

Para além disso, o facto da recolha de dados ocorrer durante a tarde, nomeadamente durante a
brincadeira livre, implicou que as criancas levadas pelos pais depois do lanche tivessem menos
momentos em que podiam tomar a iniciativa de se dirigir a Mariana para interagir com ela. Assim,
a recolha de dados associada a estas criangas nao foi tdo regular, diminuindo os dados em relacéo a

estas.

3. Sugestdes para investigacdes futuras
Apos a conclusdo do processo investigativo desenvolvido, considero que existiriam outras questes

a serem estudadas com vista ao enriquecimento da presente investigacao.

Considero que seria pertinente verificar se a Mariana inicia interagdes, em que momentos e de que

forma o faz. Assim, poderiamos alargar o conhecimento acerca da crianga com multideficiéncia na
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sua dimensdo social. Ao mesmo tempo, poderiamos tentar perceber se a Mariana responde sempre
as interacdes iniciadas pelas restantes criancas, ou se de alguma forma, controla e dirige a sua

atencdo para aqueles que Ihe poderdo despertar maior interesse.

Por outro lado, e tendo em conta que se verificou que a | foi a crianga que mais interagiu com a
Mariana, tornar-se-ia pertinente compreender se esta interacdo se prende com uma op¢do natural da
| face a relacdo que estabelece com a Mariana ou, se esta interacdo podera estar relacionada com a
sua relacdo (de 1) com as restantes criancgas. Pois, por observacgdo informal da investigadora, pareceu

ndo existir uma relagéo da | t&o facil com os restantes pares.

Também poderia ser interessante verificar se o tipo de objetos com que as criangas brincaram revela
padr@es de interacdo, e, até, perceber quais 0s materiais que suscitam maior nimero de interacoes.
Isso poderia, eventualmente dar pistas para a selecdo de objetos a proporcionar as criangas nestas
situacOes. Por ultimo, também considero que seria interessante e fazia sentido ouvir as perspetivas
das criangas, dando-lhes voz através da realizacdo de entrevistas, em relagdo aos momentos de
interaces que vivenciaram.
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Conclusao do relatorio

Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino
(Freire,2012, p. 85).

A elaboracao deste relatério constituiu-se como uma das etapas mais importantes do meu percurso
ao longo do mestrado, permitindo-me estar num desafio constante quer no processo de escrita como
na sua organizacdo. Atraves da sua concretizagdo pude refletir sobre as mudangas e as dificuldades
que senti e que tentei ultrapassar da melhor forma, (re)contruindo-me dia ap6s dia como futura

profissional de educacéo.

A dimensdo reflexiva, permitiu-me pensar sobre todas as Praticas Pedagdgicas que realizei,
conduzindo-me a aprendizagens sobre o que é ser educadora e professora e levando-me a perspetivar
sobre que tipo de profissional pretendo ser. Assim, considero que esta é uma etapa essencial no
percurso de formacado profissional de todos os individuos mas, em especial, de um professor ou
educador e que, por isso, deve ser valorizada. O processo de reflexdo e partilha marcaram bastante
o caminho que percorri na medida em que foi através destes momentos que aprendi e cresci a nivel

profissional, pessoal e social.

A dimensdo investigativa revelou-se uma importante etapa possibilitando-me compreender a real
importancia da investigagdo em contextos educativos, uma vez que esta é crucial para que as praticas
sejam melhoradas, tendo como ponto basilar os interesses e as necessidades das criangas para que
na sua construgdo de conhecimento. Desta forma, também pude desenvolver competéncias que séo

inerentes ao processo investigativo.

Ao mesmo tempo, este estudo possibilitou-me aprofundar conhecimentos e realizar novas
aprendizagens sobre o mundo da Educacdo de Infancia e da multideficiéncia grave, no que diz
respeito a alguns processos de comunicacdo que lhes estdo associados e a implicagdo dos mesmos

nos momentos de brincadeira em que as criancgas se desenvolvem e aprendem.

Considero que a realizacdo deste relatério contribuiu para o desenvolvimento das minhas
competéncias de investigacdo e reflexdo, e percebi que de facto estes sdo dois pilares da acéo
educativa que ndo se podem nem se devem dissociar de um educador e professor que pretende

proporcionar as suas criangas aprendizagens ricas e duradouras.
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Anexo | - Reflexdo das Intervengdes em Creche

Por ser a primeira vez que estou em ambiente de pré-escolar tive bastantes
receios em relagdo de como correria a minha intervengdo. Principalmente porque seria
eu a comegar a intervengdo. Apesar de durante a observagio estarmos sempre em
contato com as criangas e interagir com elas, agora eramos nés que iriamos propor e
dirigir as experiéncias educativas, o que causou alguma ansiedade e inseguranga.

As nossas planificagdes foram elaboradas consoante a observagio que
realizamos durante a primeira semana e a observagdo feita ao longo de cada dia de
intervengio.

Nas planificagdes e, consequentemente nas intervengdes optamos sempre por
realizar experiéncias educ;{ivas que partissem‘ das necessidades e interesses das criancas
€ que, a0 mesmo tempo, fossem ao encontro daquilo que a educadora cooperante queria
que abordassemos. Para além disso, “ao propor uma actividade [...] ha que ter em conta
um nivel de dificuldades e complexidade pertinente para que a crianga a encare como
um desafio” (Borras, 2002, p. 269). Neste sentido tinhamos também de ter em atencéo
as caracteristicas que envolvem o nosso grupo de criangas. A conjugagio de todos estes
fatores, numa constante mobiliza¢do de saberes tornou-se um desafio muito estimulante
e enriquecedor.

Apesar da conjugagdo destes fatores ndo ser nada facil, acho que conseguimos
realizar propostas educativas que fossem ao encontro do pretendido, tornando-se
significativas para as criangas. Como por exemplo, para explorar o corpo humano
propusemos as criangas que fizessem a impressdo dos seus pés em papel autocolante
para que mais tarde fossem colados desde a porta da sala de atividades até a casa de
banho. Isto surgiu uma vez que observamos que as criangas quando tinham de se dirigir
para a casa de banho néo o faziam. Apos colocarmos os pés no chdo verificou-se que as
criangas efetivamente seguiam o caminho dos pés. Nesta proposta educativa esta patente
que partimos das necessidades das criangas e do tema (corpo humano) que a educadora
cooperante queria que abordassemos.

Na minha opinido, faz mais sentido que as experiéncias educativas que se
realizam com as criangas tenham em conta os interesses e necessidades de cada crianga,

por isso os educadores devem de “adaptar o seu estilo de interacdo a cada crianga



individualmente” (Post & Hohmann, 2000, p. 69). Como j4 referi, tivemos sempre como
ponto de partida realizar propostas educativas que partissem das necessidades e
interesses das criangas, mas para além disso quisemos que estas propostas se baseassem
na aprendizagein pela agdo em que “a crianga pequena aprende conceitos, forma ideias e
cria os seus proprios simbolos ou abstragdes através de actividade auto-iniciada — move-
se, ouve, procura, sente, manipula” (Hohmann & Weikart 2011, p. 22), j4 que no meu
ponto de vista as criangas aprendem interagindo, explorando e tendo uma agio direta
sobre as diferentes experiéncias, o que faz com que as suas aprendizagens se tornem
muito mais significativas. Neste sentido, o educador tem um papel fundamental na
medida em que deve “criar um contexto no qual estas experiéncias, tio importantes do
ponto de vista do desenvolvimento, possam ocorrer e depois, quando ocorrem, o de as
reconhecer, apoiar e sobre elas construir aprendizagens” (ibidem, p. 32).

Na primeira planifica¢@o realizada tinhamos algumas dividas de como iria ser a
sua estrutura optando por colocar categorias que para nds pareciam fazer sentido mas,
depois de colocarmos a planificagdo em pratica e de realizarmos outras planificagdes,
algumas dessas categorias deixaram de fazer sentido e outras foram alteradas.

As mudangas que realizamos ao longo da planifica¢do prenderam-se com o facto
de que ao longo de cada dia em que estivemos no contexto de creche a nossa concegio
acerca do papel da crianga alterou-se (abordarei melhor esta ideia na reflexdo global).

O facto de termos realizado tantas mudangas ao ‘longo das planificagdes
permitiu-me concluir que estamos em constante descoberta e que o que parece estar
certo e fazer sentido num dia rapidamente se pode alterar, até porque as planificagdes
ndo obedecem a uma estrutura estanque devendo estas ser feitas de acordo com o que
para nds faz mais sentido e que nos possa conduzir a uma melhor interveng3o. |

Durante as minhas intervengdes tive algumas dificuldades e cometi alguns erros.
As dificuldades prenderam-se com o facto de por vezes nfio saber como proceder a
explicagdo de algumas propostas educativas que iria realizar com as criangas,
nomeadamente se alguns conceitos utlhzados 1r1a.m parecer demasmdo complexos ou
por outro lado demasiado simples. Por outro lado, as criangas facxlmente percebem a
linguagem corporal. Como referem Post & Hohmann (2000, p. 69), “enquanto que
bebés e criangas podem ndo compreender fudo quanto os adultos lhes dizem,

compreendem imediata ¢ plenamente a linguagem corporal”. Devido a este problema,



por vezes também era complicado fazer a ligagdo entre as diferentes atividades. No
entanto, com o decorrer das intervengdes consegui fazer as escolhas adequadas de como

me queria expressar com as criangas e, se eu verificasse que elas ndo estavam a

perceber, faria uma nova explicagdo com outros conceitos aliando sempre a expressdo
corporal. o At o ot " - _

De seguida, apresentarei alguns exemplos de propbstas educati\;;ls que
realizamos com as criangas, uma delas que ndo correu da melhor maneira e cujos
objetivos definidos ndo foram atingidos e outra em que os objetivos que tinhamos
definido foram compridos.

Na nossa primeira intervengdo realizimos com as criangas uma atividade de
digitinta. Esta atividade surgiu com o objetivo de proporcionar as criangas a exploragdo
das diferentes cores e da textura da tinta. Durante esta experiéncia era esperado que as
criangas se expressassem de forma livre e espontinea desenvolvendo a criatividade e
estimulando os sentidos. A atividade em termos de organizagiio ndo correu da melhor
maneira uma vez que, ao colocar todas as criangas em redor da mesa com as tintas,
acabamos por fazer uma ma gestdo do grupo e ndo oferecer tempo de qualidade a cada
crianga. Como refere Portugal (2002, p. 7) “o tamanho do grupo e ao ratio adulto-
crianga € importante, pois grupos pequenos permitem mais intimidade e seguranga
permitindo oferecer cuidados mais individualizados e inclusivos” até porque “cada bebé
ou crianga tem uma forma tnica de agir ou de interagir de acordo com o seu proprio
ritmo” (Brickman & Taylor, 1996, p. 71).

Nesta atividade era nossa intengdo explorar o que as criangas estavam a sentir ao
tocar na tinta, que cores identificavam e saber o que estavam a representar. Como
aconteceu o que expliquei anteriormente, acabamos por ficar um pouco desanimadas
mas também percebemos o que tinhamos errado e o que tinhamos de melhorar, para ndo
cometermos 0s mesmos erros, até porque € com 0s erros qué‘éé épfende e sO assim €
que conseguimos construir os nossos conhecimentos e realizar aprendizagens.

A atividade que vou referir a seguir surgiu de uma situagdo em que observamos
que um dos interesses das criangas era de se colocarem dentro das prateleiras de um dos
armarios que se encontra na sala de atividades. A atividade que irei explicar reflete uma

aprendizagem pela ag#o.



coisa que posso melhorar e que tenho de ter em conta nas minhas proximas
intervengdes, considerando que este contexto me deu algumas “bases” para o contexto
que se esta a aproximar. O contexto de creche exige muito de nds mas todos os dias em
que tinha de sair da institui¢io tinha vontade de ficar mais um bocadinho e puder
disfrutar do que as criangas me podiam “oferecer”. Por isso, cada vez mais tenho a
certeza de que € este 0 caminho que quero seguir com o objetivo de me tornar “um
educador responsivo, apoiante, que sirva de modelo, que explique, que questione, que
canalize o interesse da crianga para objectivos socialmente desejaveis, que ndio domine
0 pensamento da crianga nem interfira na sua liberdade de escolha.” (Portugal, 2009, cit.
Dias & Correia, 2012, p. 4).
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motricidade grossa. A atividade tornou-se bastante interessante no sentido em que cada
crianga teve uma reagéo diferente, por mais pequena que fosse, perante a presenca dos
caixotes, mas uma das criangas, a mais pequeﬁa, foi a que demonstrou mais curiosidade.

O envolvimento das criangas nesta atividade surpreendeu-me bastante na medida
em que ndo tinha a nogfio de que as criangas iriam ter tanto prazer e estivessem tanto
tempo a explorar as caixas, o que s6 mostra que a partir de um objeto tdo simples
podemos criar multiplas experiéncias as criangas que v3o ao encontro das suas
necessidades e interesses.

Em suma, fago um balango positivo destas trés semanas. Apesar de nunca ter

estado em contexto de pré-escolar, superei as minhas espectativas. Claro que ha muita



Anexo Il - Planificagdo do dia 16 de outubro de 2013

Grupo de Criancas: 10 criancas com idades compreendidas entre os 18 e 0s 31 meses.

Tema: O corpo humano.

Contextualizacdo: [...] A Gltima experiéncia proposta proporcionara as criancas a exploracdo do corpo e a sua relagdo com outros objetos. Esta

atividade surgiu também tendo em conta que, durante o periodo de observacdo, reparamos que poderia ser uma necessidade das criangas, uma vez

que, por varias vezes, se colocavam dentro dos armarios da sala.

Mestranda atuante: Barbara Medroda.

Pretende-se que a crianga
identifique e descrimine as
nogdes espaciais: dentro/fora.

Dominio sécio afetivo

grupo.

Pretende-se ainda criar
ambiente de comunicacdo e
partilha de experiéncias no

Pretende-se criar um ambiente
propicio a exploracdo das
diferentes partes do corpo,

interesse em explorar objetos.
A crianca devera ser capaz de
identificar e descriminar as
noc¢Oes espaciais: dentro/fora.
A criancgas devera ser capaz de
falar acerca das atividades do
dia.

explorar livremente as diferentes caixas.
Quando estas iniciam a exploragdo a
estagiaria vai acompanhando cada
crianca e colocando algumas questdes
(“Achas que consegues caber nesta
caixa?”, “ E tu cabes nela?”, “Cabes ou
ndo cabes?” “E se experimentares uma
maior ou uma mais pequena?”, “Estas
dentro da caixa?”, “Estas fora da caixa?”,
entre outras). A atividade serd
acompanhada com mdsicas infantis.

Tempo/Duracdo | Intencionalidade Educativa Competéncias Experiéncia Educativa Recursos
Dominio cognitivo A crianca devera ser capaz de | A estagiaria coloca espalhadas varias | e Caixotes de cartdo de
Pretende-se criar um ambiente | desfrutar e experimentar as | caixas de diversos tamanhos ao longo do | diferentes tamanhos;
em que a crian¢a aumente o seu | nogdes espaciais. saldo polivalente. e Cd com musicas infantis.
40min vocabulario. A crianga devera mostrar | Comeca por dizer as criancas que devem




tanto livre como mais orientada
para que a crianga conheca o
espago que ocupa 0 Seu corpo.
Pretende-se que a crianga
adquira gosto por realizar
atividades que impliquem atuar
com o proprio corpo.
Pretende-se que a crianga tenha
interesse em explorar objetos.

Dominio motor

Pretende-se que a crianga
explore as capacidades motoras
do seu corpo e desenvolva a
motricidade grossa.

No final, a estagiaria em conjunto com as
criancas faz uma pequena reflexéo sobre
0 que aconteceu durante o dia (primeiro
conversa sobre 0 que aconteceu
imediatamente antes e depois sobre o que
fizeram de manhd) e o que vao fazer no
dia seguinte.

Recolha de dados para avaliacdo

Quem? As estagidrias.

O qué? A exploragdo do corpo no espago (experiéncia com caixotes de cartao).
Como? Através da tomada de notas e do registo fotografico/videografico.
Quando? Durante e ap0s a atividade.
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Resumo

Este relato apresenta uma experiéncia educativa desenvolvida em creche. Esta
permitiu-nos compreender a importancia da observacao para o ato de planificar e da
exploracado da crian¢a como elemento essencial na aprendizagem.

Palavras-chave: creche, observacdo/planificacao, interacgao.

Abstract

This report presents an educational experience developed in nursery. The experience
helped us understand the importance of observation in order to plan the activities and
the Childs’ ability to explore, as an essential learning element.

Keywords: nursery, observation/planning, interaction.

Texto da comunicaciao

No presente relato pretende-se apresentar uma experiéncia educativa proposta em
contexto de creche no ambito da Unidade Curricular de Pratica de Ensino
Supervisionada, integrada no curriculo do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino
do 1.° Ciclo do Ensino do Ensino Basico da Escola Superior de Educacao e Ciéncias

Sociais de Leiria.

A experiéncia educativa referida desenvolveu-se com um grupo de dez criancas com
idades compreendidas entre os 18 e 0s 31 meses. Esta experiéncia surgiu apés uma
reflexdo entre o nosso grupo, a professora supervisora e a educadora cooperante face a
um conjunto de observacoes realizadas ao grupo, particularmente de uma situacdo que
se repetia em varios momentos do dia. Na situacdo a que nos referimos, as criancas, nos
tempos de brincadeira livre, retiravam frequentemente os brinquedos que estavam nas

prateleiras de uma estante para depois se deitarem nestas.

Foi neste contexto que surgiu a experiéncia educativa que nos propomos aqui a
apresentar. Lendo os sinais das criangas pareceu-nos ter sentido criar uma proposta
educativa que fosse ao encontro daquilo que parecia ser uma necessidade. Decidiu-se,
assim, criar um ambiente propicio a exploracao do corpo e sua relacdo com outros
objetos. Para tal, foram colocados caixotes de cartio de diferentes tamanhos no espacgo
exterior da instituicdo para que as criancas, num momento de brincadeira livre,

pudessem usufruir destes materiais. Aqui, o papel do adulto centrou-se no



acompanhamento desta exploracdo, nomeadamente incentivando as criancas a
explorarem todos os caixotes, ajudando-as a colocarem-se dentro dos de maior
dimensdo, visto que as criancas nem sempre o conseguiam fazer sozinhas, e

participando nas brincadeiras que foram surgindo.

Perante esta proposta educativa, as criangas exploraram os caixotes de varias formas,
revelando estarem a conhecer nao s6 as potencialidades de movimento do seu corpo e
as carateristicas do proprio objeto, como também as interagdes que dai surgiam, tanto
com os pares como com os adultos. As criancas colocaram-se dentro das caixas,
entrando e saindo destas varias vezes seguidas e de diferentes formas (de frente, de
costas, de lado, a mergulhar). L4 dentro, as criancas esticavam-se e encolhiam-se,
fechavam-se umas as outras dentro dos caixotes e tentavam colocar-se ao mesmo
tempo dentro do mesmo. Também solicitaram a participacio do adulto nas
brincadeiras e na exploracao dos caixotes pedindo-lhe, por exemplo, que empurrasse a
caixa. Como referem Post & Hohmann (2003) e Hohmann & Weikart (2011), através
do movimento e da relacao que estabelece com os materiais, a crianca explora e constroi

o conhecimento sobre si propria e o mundo que a rodeia.

Com toda esta experiéncia, consideramos que pudemos ndo s6 proporcionar um
ambiente de aprendizagens significativas, uma vez que, segundo Hohmann & Weikart
(2011, p. 37), “através da exploracdo as criancas respondem as suas questoes e
satisfazem a sua curiosidade”, contribuindo assim para uma evolu¢do harmoniosa da
crianca, como também pudemos reconstruir a nossa visdo da aprendizagem da crianga.
Quando pensamos que as criangas nao iriam dar muita atencio aos caixotes em
comparacdo com outros materiais do exterior (escorrega, triciclos e casinha), estas
mostraram o contrario, preferindo as brincadeiras com os caixotes em vez dos restantes

brinquedos e equipamentos.

Tendo em conta a reacdo e participacdo das criancas, o que inicialmente seria uma

proposta para uma tarde prolongou-se durante o resto da semana.

Enquanto grupo de prética pedagobgica e futuras profissionais na area da educacio
acreditamos que o processo de aprendizagem da crianca deve ser apoiado pelo
educador. Este, tendo em conta as suas observagoes sobre a crianca, deve adequar a sua
acdo educativa de forma a proporcionar-lhe situagbes de aprendizagem ativa e
significativa, de acordo com os seus interesses e necessidades, sempre numa logica de
ciclo (observagdo, planificacdo, acdo, reflexdo/avaliagdo). Para além disso,
reconhecemos que a exploracao é das formas mais importantes para que a crianga, em

contexto de creche, possa aprender sobre si e 0 que a rodeia.
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Anexo 1V - Reflexdo global do contexto de Creche

Para comecar a presente reflexdo gostaria de referir o facto de ser a primeira vez que estou em
contexto de pré-escolar pois nunca estive em contacto com criancas destas idades hum ambiente “formal”,
isto é, durante as préaticas pedagdgicas da licenciatura. Este aspeto é fundamental porque toda a minha
pratica pedagdgica foi influenciada por ele.

O percurso em contexto creche iniciou-se com a observacdo. Na minha opinido, é com a
observacdo que vamos conhecer cada crianca individualmente, o grupo de criancas, as suas necessidades,
0s seus interesses e potencialidades, de forma a propor experiéncias educativas adequadas. Assim, para
conseguir dados e informagdes ricas e pertinentes, é necessario que o individuo esteja predisposto para
observar. Jablon, Dombro & Dichtelmiller (2009, p. 105) vdo mais longe, afirmando que

“a observacdo comeca quando vocé pensa sobre uma crianca e faz perguntas sobre seu
comportamento. VVocé coleta dados e reflete sobre o que descobriu. Interpreta o que a
crianca fez e disse e responde com base nessa interpretacio. As vezes, vocé descobre
que sua interpretacdo faz sentido e, as vezes, ndo. Com frequéncia vocé vé que precisa
de mais informagdes, entdo faz novas perguntas.”

Através desta afirmagdo € possivel perceber que a observacdo é um ciclo continuo. Com a
observagdo vamos responder a uma série de perguntas formuladas anteriormente ou mesmo no momento
de observacdo acerca das criancas. Ou seja, depois de uma “primeira” observacdo vamos retirar
informacdes cruciais para podermos realizar a nossa intervencdo mas, mesmo durante a interven¢do, vamos
estar em constante observacdo que nos leva a refletir acerca dos diferentes acontecimentos e a tomar
decisbes no proprio momento em que ocorre a intervencdo ou até depois. Ao longo da presente reflexdo
abordarei melhor estas componentes. (Jablon, Dombro, & Dichtelmiller, 2009).

O facto de nos preocuparmos em conhecer cada crianca e ndo s6 o grupo é bastante importante
porque cada “crianca tem caracteristicas especificas devido ao seu estadio de desenvolvimento, aos seus
processos de crescimento, & sua vulnerabilidade” (Oliveira-Formosinho, 2000, p. 154). Para além disso,
de acordo com Parente (2012, p. 6), “a observagdo cuidada das criancas permite revelar a singularidade
de cada crianga, ajuda a conhecer o temperamento, 0s pontos fortes, as caracteristicas, a forma que se
relaciona com os outros”, o que permite ao educador saber o que esperar daquela crianga. Ao mesmo
tempo, o facto de estarmos focados em cada crianga permite-nos estar num alerta constante de forma a
fazer o despiste de alguma situacdo que ndo esteja de acordo com o que é esperado e intervir
adequadamente.O ato de observar é constante em contextos de educagdo e, por isso, também em creche. O
educador “pode observar em qualquer lugar e a qualquer momento” (Dias,2009, p. 30), e essa observac¢ao
deve ser focalizada nas competéncias emergentes da crian¢a e ndo no que a crianga ndo consegue fazer
(ibidem).

Para além da observagdo, é fundamental que o educador conheca aprofundadamente as
caracteristicas especificas do desenvolvimento e aprendizagem correspondente a faixa etaria do grupo de
criancas com que esta a trabalhar, ou seja, que pesquise, que se instrua, para que possa “responder as
caracteristicas e necessidades das criangas” (Oliveira-Formosinho, 2000, p. 86) e assim “respeitar o ritmo
individual de cada crianga” (Portugal, 1998, p. 114 cit. Rodrigues, Dias & Fonseca, 2013, p. 220).

Antes de proceder a planificacdo “o Educador de Infancia deverd escutar a crianga, procurar
conhecé-la, os seus interesses, as suas motivagdes, as suas relacdes, os seus saberes, as suas inten¢des, 0s
seus desejos, 0s seus modos de vida de forma a contextualizar a sua acéo educativa” (Dias M. 1., 2009, p.
31). Assim, as observagdes e pesquisas que realizdmos deram-nos bases para podermos prosseguir para a
planificacdo em creche.

Nas nossas planifica¢fes tivemos como objetivo principal que as propostas educativas e as rotinas
diarias garantissem a satisfagdo das necessidades das criangas, sendo estas: necessidades fisicas;
necessidades de afeto; necessidades de seguranca; necessidades de reconhecimento e de afirmacdo;
necessidades de se sentir competente; e, por Ultimo, mas ndo menos importante, necessidades de
significados e de valores (Portugal, 2012). Segundo a mesma autora (ibidem), com a satisfacdo destas
necessidades a crianca retine as condicdes ideias para que se possa envolver nas diferentes ocasides do dia-
a-dia estando mais predisposta a realizar as aprendizagens.

Relativamente a planificagdo, esta é um instrumento de trabalho bastante importante para 0 nosso
percurso profissional uma vez que, “em contexto educativo, o profissional planifica para esquematizar,
organizar o seu trabalho, embora ndo exista nenhuma forma rigida ou definida para o fazer” (Rodrigues,
Dias, & Fonseca, 2013, p.

219), ja que nela estdo presentes as nossas “linhas” orientadoras de trabalho, em que estdo representados
“o pensamento e a acdo” (ibidem), o que significa que aplanificagdo pode estar em constante alteracédo
consoante o que para o individuo faga mais sentido. Assim, “o Educador de Infancia tera de considerar este



instrumento e adapta-lo a sua realidade, ao seu grupo de criangas e a sua realidade educativa,
preferencialmente  sustentando-se na premissa de que devera haver um ajustamento entre
pensamento/acao e entre teoria/pratica” (ibidem).

Ao longo de cada intervencdo, e depois de alguma reflexdo com a professora supervisora,
procedemos a varias alteragcbes na estrutura da planificacdo pois alguns aspetos que consideravamos
corretos deixaram de fazer sentido, sendo reformulados ou completamente excluidos. De seguida, vou
passar a referir alguns dos aspetos alterados e quais 0s objetivos e motivos dessas alteragdes.

Quando comecdmos a realizar a planificacdo colocamos experiéncia educativa em vez de
atividade, colocando o que para nés fazia mais sentido mas sem termos bem a nocéo do real significado
destes termos e da sua importancia. Apés uma reflexdo com a professora, percebemos que o que
estdvamos a colocar realmente fazia sentido e, apesar de ndo termos completamente a nocdo da
diferenca entre os dois termos, era 0 que queriamos expressar, na medida em que queriamos demonstrar
que a crianga tem um papel ativo, em que era ela que explorava, experimentava e que o educador
a incentivava nesse processo, sendo ele um orientador que estimula o desenvolvimento e aprendizagem da
crian¢a. Hohmann & Weikart (2011, p. 27) abordam esta ideia referindo que

“os adultos sdo apoiantes do desenvolvimento e, como tal, o seu objetivo principal é
0 de encorajar a aprendizagem activa por parte das criancas [...] os adultos tentam
reconhecer 0s interesses e capacidades particulares das criancas, oferecer-lhes apoio e
colocar-lhes desafios.”

Neste sentido, € importante reforcar a ideia de que o adulto deve criar todas as condi¢des para que
a crianca tenha uma aprendizagem ativa. O educador deve organizar os espacos ambientais e as rotinas,
planear experiéncias educativas ricas que partam das necessidades e interesses das criancas e estabelecer
um clima interpessoal em que se torna um apoiante da agdo da crianca (Hohmann & Weikart, 2011),
assim “a crianga, através da sua agdo sobre os objectos e da sua interaccdo com pessoas, ideias e
acontecimentos, constréi novos entendimentos” j& que “mais ninguém consegue ter experiéncias pela
crianca ou desenvolver conhecimentos por ela” (ibidem, p. 22).

Apesar de termos como objetivo demostrar o papel ativo da crianca, ndo o fizemos da maneira
mais correta pois na descricdo das experiéncias educativas este ndo estava completamente evidente. Nas
primeiras planificacbes acabdmos por demonstrar que o educador tinha o papel principal e que a crianga
acabaria por fazer o que este quisesse, no entanto, considero que existiu uma evolucéo significativa neste
aspeto. Ao longo de cada planificagdo € visivel uma evolugdo no sentido de que o papel da educadora esta
sempre associado a crianca, em que esta ndo estd dependente da educadora mas sim o contréario. Por
exemplo, na planificacdo do dia 14 de outubro esta a seguinte afirmacdo “a estagidria explora uma
historia” e no dia 17 de outubro, no mesmo contexto, esta “a medida que vai contando a historia, e que
aparecem as imagens no PowerPoint, vai questionando as criangas sobre quais sdo as partes do corpo
humano”.

Parte destas alteraces deveram-se ao facto de a visdo que tinha das criangas ndo ser a correta.
Cada dia que estava neste contexto era uma descoberta para mim, constantemente ficava surpreendida e
entusiasmada para ver o que as crian¢as me iriam “oferecer” no dia seguinte. Este desconhecimento,
como ja referi, prendia-se com o facto de nunca ter estado neste ambiente educativo. Neste sentido, a
minha visdo da crianca sofreu alteracfes

A ideia que tinha do que as criangas com estas idades consigam fazer mudou radicalmente. Jablon,
Dombro & Dichtelmiller (2009, p. 13) referem que “aprendemos sobre as criangas ao observa-las de forma
cuidadosa, ao escuta-las e ao estudar o seu trabalho”. Agora vejo a crianga como um ser competente
mas, sinceramente, nunca tinha pensado muito sobre isso e foi realmente fantastico perceber que cada
uma das criancas tinha algo que constantemente me fazia pensar que estava muito longe da realidade.

A crianca é de facto um ser Unico, dotado de potencialidades para construir o seu conhecimento
acerca do mundo que a rodeia a partir das suas préprias acdes, explorando o que a rodeia através dos
cinco sentidos. Barbosa & Fochi (2012, p. 6) referem que “para o adulto, o desafio esta em saber escuta-
la, para ndo deixa-la perder este desejo de interpelar o mundo, auxiliando no que for necesséario,
aproximando daquilo que é distante, apresentado-a para 0 mundo” mas, para que tal aconteca, a
crianca tem de se sentir segura e confiante nessa interpelacdo com o mundo, pelo que é necessario que
entre a crianca e o adulto se criem lacos emocionais e relacdes de confianca (Dias, Correia, &
Marcelino, 2009). Ao longo deste processo, tentei estabelecer com as criancas que estavam na minha sala
uma relacdo de confianca para que a crianga pudesse sentir que tinha ao seu lado uma pessoa que estava
disposta a apoia-la na exploracdo do ambiente que a rodeia e a respeita-la nas suas decisoes.

Por exemplo, no dia 16 de outubro uma das propostas educativas na nossa planificacéo era a
exploracdo livre de caixotes de cartdo de diferentes tamanhos. Esta experiéncia educativa foi dirigida por
mim e deixei sempre que as criangas explorassem os caixotes da maneira que elas queriam, que se
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questionassem como entrariam na caixa, como tinham de sair de dentro dela, como podiam mové-la, se
sO de uma maneira ou varias, se conseguiam mové-la, se conseguiam deitar-se em cima dela, entre outras,
ou até mesmo se ndo queriam explorar mais os caixotes. Mas, para além disso, quando eu observava que
alguma das criangas necessitava de auxilio deslocava-me até ela e perguntava-lhe se realmente precisava
de ajuda. Um desses casos era, por exemplo, quando as criancas se queriam colocar dentro dos caixotes e
estes eram demasiado altos. Neste exemplo é possivel verificar que eu apoiei a exploracdo do que estava
em redor da crianca, deixando que ela se questionasse e consequentemente encontrasse respostas a esse
questionamento. Neste sentido, Zabalza (1992, p. 157) afirma que

“uma vez organizado 0 espaco € a prépria crianca que se converte em
protagonista e opta por aquilo que mais a atrai. O professor pode compensar lacunas,
orientar a crianca na tarefa, reforcar o seu trabalho, etc., embora sejam o0 meio e a
crianca a desempenhar os papéis mais relevantes.”

No seguimento deste raciocinio podemos abordar outro aspeto importante: a diferenciagdo
pedagégica. O educador, ao efetuar um ensino diferenciado na sua sala, vai “proporcionar diferentes
formas de aprender, processar ou entender diferentes ideias e desenvolver solugdes de modo a que cada
crianga possa ter uma aprendizagem eficaz” (Linson, 2008, p. 13) pois, como ja referi, cada crianga tem
a sua maneira de pensar e ver o mundo, ndo existem duas criangas iguais e, por isso, cada crianca
atribui o seu
proprio significado e experiencia de maneira diferente. Entdo, é necessario que o educador saiba
corresponder as caracteristicas individuais de cada crianga, disponibilizando uma série de opg¢Bes que
permitam que todas as criangas efetuem as aprendizagens e se desenvolvam de acordo com o que para elas
tem mais significado.

Outro ponto importante que deve ser referido é o facto de muitas das vezes ser valorizado o produto
e ndo o processo, nas atividades que as criancas realizam. Durante a licenciatura em Educacdo Basica
faldmos bastantes vezes que se devia valorizar mais 0 processo porque era durante este que a crianca
realizava aprendizagens e que chegaria a um produto, muitas das vezes podia ndo ser “um produto final
socialmente reconhecido” (Portugal, 2000, p. 86) mas todo o0 processo pode ser bastante rico e concretizar
a intencionalidade pretendida.

Cabe ao educador fazer com que o processo seja de qualidade, na medida em que, o educador
estd completamente disponivel para a crianca, percebendo o que acrianga estd a fazer, se estd a
gostar e, fundamentalmente, se a crianga ndo quiser realizar uma determinada proposta o educador
devera perceber o porqué e tentar estimular a crianca para que esta a possa realizar. Claro que se a crianga
evidenciar que ndo quer mesmo realizar a atividade, o educador deve respeitar a sua decisdo. Neste
caso o educador deve-se questionar: porque € que a crianga ndo quer realizar o que eu propus? serd que
deveria ter proposto a atividade de outra maneira? serda que a atividade ndo era adequada para esta
crianca? serd que a maneira como eu agi interferiu na decisdo da crianga? A partir desta ideia podemos
chegar a conclusdo de que o educador estd em constante reflexdo acerca de tudo o que faz no seu dia-
a-dia com a crianca, quer seja em situagdes que a crianga ndo queira realizar a atividade quer seja quando
tudo corre bem e a crianga quiser realizar o que estava proposto.

Na nossa préatica verificaram-se situacdes em que algumas das criangas ndo quiseram realizar
uma determinada proposta educativa (experiéncia educativa da digitinta, no dia 10 de outubro) e nés
tentdmos perceber porque é que aquilo aconteceu. Apos uma reflexdo com a educadora cooperante e com
a professora supervisora, chegamos a determinadas conclusdes que nos levaram a perceber que da
préxima vez que isso acontecesse teriamos de agir de outra forma. Passados alguns dias, realizamos uma
atividade semelhante (experiéncia educativa de amassar a massa caseira, no dia 24 de outubro) e agimos
de maneira diferente. Nesta situacdo, o comportamento de uma das criancas alterou-se, acabando por
realizar a atividade. No final desse dia também fizemos uma reflexdo em que tentamos perceber porque é
que tinha corrido bem e que aspetos é que alterdmos. Caso ndo tivéssemos feito a reflexdo em relagéo ao
que tinha acontecido durante a atividade da digitinta ndo teria conseguido melhorar e, provavelmente,
repetiria 0S mesmos erros.

De acordo com Jablon, Dombro & Dichtelmiller (2009), e no seguimento desta ideia, é importante
que o educador seja reflexivo na medida em que, depois de realizada a atividade com a crianca, consiga
fazer uma pausa para pensar sobre o que observou. Com isto, o educador vai “tomar decisGes
significativas sobre a aprendizagem e o desenvolvimento das criancas” (ibidem, p. 106) e vai perceber
0 que eventualmente pode mudar ou ndo. Esta reflexdo ndo deve ser feita apenas no final da atividade, mas
também durante esta para que, no proprio momento, o educador adeque a sua pratica e corresponda as
necessidades imediatas das criancas

Retomando a questédo da valorizagdo do processo referida anteriormente, é importante que se registe
o que foi feito, ja que ¢ através desse registo que vamos estar a documentar as propostas realizadas com as
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criangas o que podera permitir, por um lado, a criacdo de um elo de ligacdo entre a familia e a creche e,
por outro, a avaliagdo da crianca, uma vez que esta evidenciado o processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca. Por isso, o0 registo é um importante meio para que o educador possa realizar a
avaliacéo e pode ser feito de varias formas.

Nas nossas intervencdes tivemos em atencdo esse aspeto. Por exemplo, no dia 10 de outubro, fomos
com as criangas até ao patio onde se encontravam algumas folhas caidas no chdo para que estas as pudessem
explorar. Durante a exploragdo questionamos as criangas sobre o que achavam de cada um deles levar uma
folha para podermos colar numa cartolina, elas aceitaram a ideia e comecaram a apanhar folhas para dentro
de um saco, enquanto nds tirdvamos algumas fotografias. Quando chegamos a sala, cada crianca colou a
sua folha numa das cartolinas e, passados uns dias, colamos as fotografias que tinhamos tirado. No final,
quando estava tudo pronto, afixaram-se as cartolinas no hall de entrada para que toda a comunidade escolar
pudesse ver.

Em relacdo ao registo para posterior avaliagdo, na minha opinido, torna-se muito dificil a
construgdo dos instrumentos de recolha de dados para a avaliacdo, principalmente com criangas tdo
pequenas. Para além disso, acho que estivemos pouco tempo em creche para podermos realizar uma
avaliacdo adequada.

Neste sentido, Isabel Dias (2009, p. 31) apresenta a ideia de que

“a avaliacdo é um processo continuo, interpretativo e marcadamente formativo, que se
preocupa mais com o processo do que com os resultados. Deve trazer beneficios para
a crianca, deve refletir ou esbocar o progresso dos objectivos principais da
aprendizagem, deve ser realizada de acordo com o seu proposito especifico.”

Como estivemos pouco tempo em creche ndo nos foi possivel ver a evolugdo das criancas em
determinados aspetos da aprendizagem, mas a avaliagdo tornou-se um recurso importante no trabalho
com as criangas para que pudéssemos realizar planificagcbes adequadas ao seu desenvolvimento e
aprendizagem (ibidem, p. 31).

Para cada dia de intervengdo tinhamos de realizar uma componente avaliativa de uma das
atividades. No inicio foi dificil chegarmos a um instrumento de recolha de dados para avaliagdo que
fosse o adequado para a atividade. Quando estdvamos a preencher o instrumento realizado, o que la estava
ndo era 0 mais correto, causando dificuldades de preenchimento, o que nos levou a algumas modificagdes
desses instrumentos. Ao longo do tempo fomos evoluindo e conseguindo chegar a um instrumento mais
direcionado para a pratica em creche, mas considero que ainda tenho muito para aprender e trabalhar a este
nivel, até porque a avaliagdo é um processo longo que se adquire com a pratica.

Retomando a questdo dos termos utilizados na planificacdo, a aplicacdo do termo
“intencionalidade educativa” prendeu-se com o facto de termos um propdsito que ndo é obrigatério que se
alcance, em que ha uma maior flexibilidade. Enquanto o termo “objetivo™” é mais restritivo prendendo-se
com um caréater diretivo em que parece que € “obrigatorio” que a crianca alcance aquele parametro.

Na secdo da intencionalidade educativa comegdmos por colocar cada intencdo sem que esta
estivesse inserida num dominio, porque achdvamos que ndo era necessario compartimentar, ja que 0s
dominios estdo em constante interligacdo. Mas, apds uma reflexdo com a professora orientadora, chegamos
a conclusdo de que isso ndo era uma boa solugdo, pois o educador deve organizar a sua pratica para que
ndo trabalhe muito um dominio em detrimento do outro, 0 que iria acabar por acontecer se assim nédo
o fizéssemos, pelo que colocamos um dominio para cada intencionalidade. Apesar disso, ao fazermos as
planificagdes depardvamo-nos com o facto de uma intencionalidade educativa corresponder a varios
dominios. Entdo optamos por retirar os dominios novamente. Em conversa com a professora orientadora
chegdmos a conclusdo de que seria mais acertado e fazia mais sentido colocar na mesma intencionalidade
os varios dominios porque “o desenvolvimento e aprendizagem da crianga pequena efectua-se
holisticamente e ndo de uma forma espartilhada em conteddos ou areas” (Portugal,

2000, p. 96).

Para além do que referi anteriormente, também a formulacdo de competéncias gerou algumas
davidas. No inicio das planificacdes colocamos essa coluna mas acabamos por verificar que muito do
que estava nas competéncias era igual ao que estava na intencionalidade educativa, pelo que optdmos
por retirar essa coluna.

No que diz respeito as rotinas diarias, no inicio, estas estavam referidas na planificacdo mas
nao era apresentada uma descricéo das mesmas. Como, para nds, as rotinas sao fundamentais, optamos por
colocar uma descricdo do que acontecia nesses momentos, evidenciando algumas aprendizagens das
criangas, bem como qual seria 0 nosso papel. Considero-as importantes ja que influenciam o dia-a-dia da
crianca e tornam-se momentos de extrema aprendizagens ao nivel sensorial, comunicacional e das atitudes
(Portugal, 2012, p. 9), em que a crianca vai estabelecer um grande elo de ligacdo com o sujeito que
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a acompanha nestas rotinas, e confianca no ambiente onde se encontra inserida o que faz com que esta
esteja disposta para realizar aprendizagens. Como refere Coelho (2004, p. 115) as rotinas permitem

“a crianca evocar por antecipagdo uma organizagdo do tempo, do espaco e das
modalidades interpessoais, que ndo apenas contribui para o desenvolvimento de uma
relacdo de confiangca com todo o ambiente social da creche, como favorece o seu
desenvolvimento cognitivo.”

Gabriela Portugal (2000, p. 88), vai mais além referindo que

“na creche ha que pensar que o principal ndo sdo as actividades planeadas, ainda que
muito adequadas, mas as rotinas didrias e os tempos de actividades livres [...] 0s
tempos por exceléncia de aprendizagens das criancas mais pequenas ocorrem
durante interacdes diadicas entre um adulto e a crianca (Bronfenbrenner, 1979), isto
é, durante os tempos de cuidados a crianca.”

O facto de termos realizado tantas mudangas ao longo das planificagfes permitiu-me concluir que
ao longo de todo este processo fui construindo diferentes concecdes e o que hoje achava que estava correto
amanhd poderia ndo o estar e deixava. Algumas das coisas que achavamos certas por vezes, quando eram
colocadas em prética, ndo resultavam, o que iria proporcionar uma reflexdo sobre o porqué de ndo ter
resultado e o que eventualmente poderiamos fazer para poder mudar.

Ao longo das nossas intervengdes fomos valorizando muitos aspetos mas uns destacam-se mais do
que outros, nomeadamente 0s momentos de brincadeira livre, o conto de historias, a leitura de livros e as
musicas e cangdes. A meu ver estes sdo 0s aspetos que se destacam mais na medida em que eu ndo tinha a
nocdo da sua importancia para as criangas destas idades porque nunca tinha pensado aprofundadamente
acerca deles.

Em relagdo as histdrias que se contam as criancas eu tinha a no¢éo de que eram muito importantes
mas nunca tinha verificado isso de perto. O nosso grupo de criangas gostava muito de ouvir historias e,
apesar de todos os dias Ihes contarmos uma histéria, sempre que havia um momento em que ndo se estava
a realizar uma atividade eles vinham ter connosco e pediam para contar uma histéria. Algumas das vezes
nds liamos as historias mas, também em diversas situacdes, encorajdmos as crian¢as a contarem historias
umas as outras. Alids Hohmann & Weikart (2011) referem que se torna importante para as criangas
deixarmos que elas assumam o papel ativo neste processo porque assim a crianca “alarga a compreensao
do uso e da eficacia da linguagem como meio de comunicagdo” (ibidem, p. 545).

O conto de historias, por vezes, também era utilizado para gerir 0 grupo em situac6es de grande
agitagdo, bem como a leitura de livros. Com tudo isto é possivel perceber que se deve proporcionar a
crianca experiéncias de leitura agradaveis, e que os livros usados devem ser adaptados a sua faixa etéria.
Por isso, os livros devem: ser de gravuras; estar relacionados com as visitas e passeios dados pelas criancas;
abordar os interesses particulares das criancas individuais; ser de poemas, rimas, cancdes e fotografias; ser
adaptados a todas as criancas principalmente as que apresentem necessidades educativas especiais (ibidem,
p. 561).

Por ndo encontrarmos muitos livros para a faixa etaria com que estavamos a trabalhar, adaptadmos
e criamos algumas histérias que foram muito bem recebidas pelas criangas. Quando contdmos as histdrias
fizemo-lo de forma tradicional e através de sombras chinesas, fantoches e PowerPoint, tendo sempre em
conta algumas estratégias importantes para captar a atencdo do grupo de criancas.

No que diz respeito a minha concecédo de brincadeira livre, esta mudou radicalmente. Eu via as
criangas em momentos de brincadeira livre e pensava que era uma atividade para passar o tempo. Realmente
estava mesmo sO a ver e ndo a observar porque, quando comecei a pratica pedagogica, fui-me apercebendo
das potencialidades da brincadeira livre e da sua importancia para as aprendizagens da crianga. A brincadeira
livre “consiste num periodo de tempo em que bebés e criancas podem investigar e explorar materiais e
acdes e interagir com o0s seus pares e educadores” (Post & Hohmann, 2003, p. 249), o que se verificou-se
em varios momentos, na medida em, que muitas das vezes, as criancas estavam a explorar qualquer coisa
durante a brincadeira e chamavam-nos para irmos interagir com elas. Assim, € possivel concluir que “muita
da aprendizagem ocorre no tempo de escolha livre. Através das suas exploracdes sensério-motoras
escolhidas individualmente, bebés e criancas envolvem-se em experiéncias chaves de aprendizagem [...].
Conforme vao interagindo com pessoas e materiais, as crian¢as constroem conhecimentos” (ibidem) sobre
diversas coisas, 0 que é fundamental nestas idades pois é assim que as criancas constroem 0 seu
conhecimento sobre aquilo que as rodeia.

Por isso, a brincadeira livre deve ser sempre valorizada e o seu papel nas aprendizagens da crianca
ndo deve ser reduzido, com isto quero dizer que os momentos de brincadeira livre devem estar presente nas
planificaces de qualquer educador.
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Também as masicas e cangdes assumem um papel fundamental neste contexto, Hohmann &
Weikart (2011, p. 669) referem que as criancas “gostam de cantar melodias de todo o tipo, sejam cangfes
de embalar, tradicionais, ou populares, ou associadas com festividades e celebragdes”. As musicas e
cangdes sdo também um bom instrumento de trabalho para gerir o grupo de criangas em momentos de
agitagdo, acompanhar atividades que as criancas realizam e possibilitam a facil transi¢do nas rotinas diarias.
Para além disso, as musicas e cangdes desenvolvem aprendizagens ao nivel da linguagem oral e despertam
sentimentos e emoc¢6es, acompanhando-nos ao longo de toda a vida.

A nossa educadora cantava muito ao longo do dia acompanhando sempre as misicas com gestos
e, nas nossas intervencdes, tivemos isso em conta e tentdmos fazer o mesmo. Apesar disso, senti algumas
dificuldades em acompanhar as muasicas e can¢des que a educadora cantava porque ndo conhecia grande
parte delas, ndo conseguindo memorizar todas.

Para finalizar a minha reflexdo de toda a préatica pedagdgica na componente de creche é importante
salientar que todo o processo vivenciado envolveu um ciclo. Deste ciclo fazem parte a observacdo,
planificacéo, intervencéo e reflexdo. Cada uma destas componentes estd num processo continuo do qual a
observacao € a base. Ao realizarmos a observa¢do vamo-nos questionar sobre o que est4d a acontecer e
com isso retirar informagdes através dos 6rgaos dos sentidos, para que possamos pensar/refletir sobre esse
assunto e, com isso, agir (planificar e intervir) de forma adequada. Esta dindmica deve estar presente no
dia-a-dia do educado porque s6 assim vai conseguir corresponder as necessidades de desenvolvimento e
aprendizargem da(s) crianca(s), tornando cada crianca Unica e fazendo com que ela realize aprendizagens
significativas.

Como tal, todo o processo vivenciado em contexto de creche foi rico em experiéncias e
aprendizagens, as quais contribuiram para o meu desenvolvimento pessoal e profissional permitindo um
processo de auto-construgdo constante, mudando a minha visdo acerca do mundo da creche e do que é ser
educador. Apesar disso sei que ainda tenho muito para vivenciar e aprender.
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Anexo V - Planificacdo do dia 14 de outubro de 2013

Grupo de Criancas: 10 criangas com idades compreendidas entre 0s 18 e 0s 31 meses.

Tema: O corpo humano.

Contextualizacdo: A presente proposta educativa surgiu de uma situacao gue ocorreu na semana passada. Enquanto uma das estagiarias contava a historia “Um

Outono de Brincadeira” utilizou uma boneca para representar a Mariana, personagem da historia. As criangas demonstraram muita curiosidade e interesse em
relacdo a esta, perguntando por ela varias vezes ao longo do dia. Assim, durante a tarde deixd&mos que as criangas estivessem em contacto com a boneca durante
a atividade utilizando-a como estratégia para que as criangas estivessem com mais atengao.
Assim, e ap6s 0 momento de reflexdo com a educadora cooperante, chegdmos a concluséo que seria interessante e significativo para as criangas explorar mais
esta situacdo. Neste contexto, comegadmos por explorar as partes do corpo humano com diferentes experiéncias educativas e, posteriormente, construiremos um
boneco com as criangas para continuar esta e outras explorag@es. Para além disso, a educadora ainda nédo tinha abordado este tema com as criangas pelo que é

algo novo.

Mestranda atuante: Barbara Medroa.

Tempo/Duragéo Intencionalidade Educativa Competéncias Experiéncia Educativa Recursos
Dominio cognitivo A crianca deverd ser capaz de | As criangas sentam-se nas respetivas
Pretende-se criar um clima de | identificar elementos do estado do | almofadas, na zona da manta, e comegamos
15min comunicagdo em que a crianga | tempo (chuva, sol, nuvens...). por cantar a can¢do do “Bom Dia!” seguida

possa desenvolver a concentragdo,
atencéo e linguagem oral.

Dominio s6cio-afetivo
Pretende-se criar um ambiente em
que a crianga seja capaz de
desenvolver o respeito pelo outro e
que saiba ouvir o outro e esperar
pela sua vez de falar.

A crianga deverd ser capaz
comunicar com o outro falando

sobre acontecimentos,
respondendo as questbes do
adulto.

de uma pequena conversa orientada pela
estagiaria, que vai colocando questdes as
criangas, sobre o estado do tempo e sobre o
fim de semana.

Pretende-se incentivar o gosto pelo
livro e pela leitura.

A crianca deverd ser capaz de
identificar o tema da historia.

Ainda na zona da manta, a estagiaria explora
uma histoéria sobre o corpo humano. Comega

e Livro: “Nino, Nina e Guau”
de Paco Capdeuila.
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15min

Dominio cognitivo

Pretende-se que a crianca
desenvolva a linguagem através da
compreensdo de textos e do
aumento do vocabulério.

Dominio sécio-afetivo

Ao mesmo tempo, pretende-se que
a crianca se va apropriando dos
nomes das partes do corpo
identificando-as no préprio corpo
e no do outro.

A crianga devera ser capaz de
tentar utilizar o nome das
diferentes partes do corpo e
identifica-las no seu corpo e no do
outro.

por mostrar a capa e fazer algumas perguntas.
Depois conta a historia e, a medida que véo
surgindo as diferentes partes do corpo, a
estagiaria vai mostrando as pecas do puzzle
correspondentes a cada parte do corpo
(cabeca, bragos, pernas, nariz, olhos e boca) e
pedindo para cada criangca montar uma parte.
No final de contar a histéria questiona as
criancas sobre as vérias partes do corpo e
pede que apontem no seu préprio corpo e no
das outras essas mesmas partes.

e Puzzle do corpo humano
composto por duas partes
(varias pecas do puzzle e
base com a figura sobre a
qual se montam as pecas).

30min

Dominio cognitivo

Pretende-se criar um ambiente em
gue a crianga aumente 0 seu
vocabulario.

Dominio socio afetivo
Pretende-se criar um ambiente
propicio a exploragdo das
diferentes partes do corpo, tento
livre como mais orientada para que
a crianga conhega 0 seu corpo.

Dominio motor

Pretende-se que a crianca explore
as capacidades motoras das maos e
dedos e desenvolva a motricidade
fina.

A crianca deverd observar e ser
capaz de identificar a propria
imagem no espelho.

A crianga devera explorar e
identificar as diferentes partes do
corpo.

As experiéncias educativas que se seguem
serdo realizadas de forma rotativa.

Enquanto a estagiaria atuante estara com uma
ou duas criangas em frente ao espelho a
explorar as partes do corpo, a outra estara
com as restantes criancgas a colorir as pegas do
puzzle. Quando a pintura estiver concluida, as
criangas poderdo ficar a montar o puzzle ou ir
brincar livremente pela sala.

Durante a exploracdo em frente ao espelho, as
criancas exploram, inicialmente, de forma
livre, investigando e tocando o espelho e as
partes do corpo, e, depois, de forma mais
orientada, assinalando no seu corpo e no do
outro as partes que o educador mencionar.

e Espelho;

e Puzzle do corpo humano
composto por duas partes
(vérias pecas do puzzle e
base com a figura sobre a
qual se montam as pecas)
construido em k-line.

e Lapis de cera;

e Brinquedos disponiveis na
sala.

Almoco

Sesta

Lanche
Dominio cognitivo A crianca devera explorar as | Durante a tarde continuar-se-a com a | e Espelho;
Pretende-se criar um ambiente em | diferentes partes do corpo | exploragdo do corpo em frente do espelho | e Giz;

que a crianga aumente 0 Seu
vocabulario.

partilhando com o outro as suas
descobertas e experiéncias.

para as criancas que ndo o fizeram durante a
manha.

e Papel cenario;
o | 4pis de cera;

17




30min

Dominio socio afetivo
Pretende-se ainda criar um
ambiente de comunicacdo e
partilha de experiéncias no grupo.
Pretende-se criar um ambiente
propicio a exploracdo das
diferentes partes do corpo, tento
livre como mais orientada para que
a crianga conhega 0 seu corpo.

Dominio motor

Pretende-se que a crianca explore
as capacidades motoras das maos e
dedos e desenvolva a motricidade
fina.

A crianga devera ser capaz de
identificar as partes do corpo.

As restantes criangas irdo para o exterior para
desenhar a silhueta do corpo das méos e dos
pés umas das outras no chdo utilizando giz.
Caso 0 tempo ndo o permita, far-se-4& uma
atividade de expressdo plastica, em que as
criancas terdo de imprimir a sua mdo na
superficie em torno da figura do puzzle.

e Tintas;
e Pincel.

30min

Dominio s6cio afetivo

Pretende-se proporcionar a crianga
um ambiente em que se possa
expressar e interagir com o que a
rodeia de forma livre e autbnoma.

A crianga deverd explorar os
materiais e 0 espaco que estdo
disponiveis estabelecendo
relacbes com o meio e resolvendo
problemas e conflitos que surjam.

Brincadeira livre na sala ou na rua consoante
0 estado do tempo. As criangas tém liberdade
para brincarem nas diferentes areas e com 0s
diferentes brinquedos, podendo explorar o
espaco e 0s materiais disponiveis.

¢ Brinquedos disponiveis na
sala/recreio ou patio.

Recolha de dados para avaliacdo

Quem? As estagiérias.
O qué? A exploracao e identificacdo das diferentes partes do corpo.
Como? Através da tomada de notas e do registo videografico.

Quando? Durante e ap6s a atividade.

Referéncias Bibliogréaficas
Capdeuila, P. (2004). Nino, Nina e Guau. Espanha: Marina Editores.
Ministério da Educacéo. (1997). OrientagBes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar. Lishoa: ME - Departamento de Educagéo Basica.
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Anexo VI - Reflexdo semanal de 16 a 19 de dezembro de 2013

A reflexdo referente a sexta semana ira ter como foco principal a avaliagdo. A necessidade de
aprofundar este tdpico prende-se com o facto de constantemente me surgirem duvidas a este respeito. Ao
longo da prética pedagogica, varias tém sido as reflexdes em que eu e a minha colega de grupo tentamos
chegar a respostas relativas ao campo de avaliacdo. Assim sendo, pretendo que, com esta reflexdo, consiga
chegar a conclusdes que me permitam melhorar a minha préatica educativa.

Primeiramente importa referir que a avaliacdo em educacdo de infancia € um processo continuo
na medida em que “utiliza procedimentos para descrever os progressos realizados pela crianga ao longo do
tempo” (Parente, 20044, p. 34) ndo se centrando apenas nos resultados mas sim em todo o processo.

Considero que a avaliacdo é um instrumento fundamental do processo de ensino-aprendizagem
regulando o educador na sua acdo educativa. O Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Educador
de Infancia (Decreto-Lei n.°241/2001, de 30 de Agosto, alinea e), ponto 3, capitulo I1) refere que o educador
de infancia “avalia, numa perspectiva formativa, a sua interveng¢éo, o ambiente e 0s processos educativos
adoptados, bem como o desenvolvimento e as aprendizagens da cada crianca e do grupo”. Assim sendo,
através da avaliacdo o educador vai adequar as suas a¢des para que possa corresponder as necessidades das
criangas e do grupo, o que também lhe permite avaliar a sua pratica educativa (Ministério da Educacéo,
1977). Comisto quer dizer que, se as criangas e/ou o grupo nao atingirem o que estava planeado, o educador
tem a capacidade de intervir, planeando novas experiéncias educativas encontrando novas estratégias que
sejam adequadas ao que pretende desenvolver.

Neste sentido, surge a questdo sobre que dados quer o educador utilizar para realizar a avaliacdo
da crianga, serdo apenas dados que correspondem & intencionalidade educativa, ignorando a informagéo
gue possa ocorrer mesmo que seja significativa? ou serdo dados que se mostrem signficativos ao nivel do
desenvolvimento e da aprendizagem da crianga surgindo através de uma observagdo “ndo estruturada’?

Pois bem, ao longo da minha prética pedagdgica eu e a minha colega, recolhemos dados que
correspondessem & intencionalidade educativa ocorridos durante a(s) experiéncia(s) educativa(s)
definida(s) na planificacdo e dados que se mostrassem signficativos ocorridos ao longo de outras
experiéncias educativas. Apesar disso, a informacéo selecionada para anélise apenas correspondia ao que
tinhamos planeado recolher. No meu ponto de vista, isso ocorria porque nos focavamos bastante no que
tinhamos planeado e deixavamos de parte o que ocorresse naquele momento, apesar de recolhermos esses
dados por acharmos que eram signficativos para as nossas intervengdes.

Neste momento, depois de algumas reflexdes realizadas e de alguma pesquisa neste campo, posso
referir que em relacdo ao tipo de avaliagdo na educacgdo de infancia, considero que se deve adotar uma
avaliacdo socioconstrutivista, na medida em que o educador deve criar meios para que a crianga “atribua
significados, construa conhecimentos, desenvolva competéncias e valores” (Oliveira-Formosinho, 2002b,
cit. Parente, 2004, p.35), e assim através da observacdo de ocorréncias significativas faca um registo das
acles das criangas para que depois possa documenta-las.

Neste sentido, e respondendo as questdes que coloquei anteriormente, para mim faz mais sentido
a recolha de dados em que “criangas e adultos estdo envolvidos nas diversas atividades da rotina diaria”
(Parente, 2012b, p.20) e onde

“os adultos fazem registos das agdes e realiza¢des das criangas nas diversas areas, no
uso de varios materiais, no desenvolvimento de atividades e projetos variados, em
momentos de iniciativa da crianga ou do adulto, sozinha ou com pares, 0 que torna
possivel ir criando uma imagem mais ou menos precisa das aprendizagens que a
crianga vai construindo” (ibidem, p.21).

A medida que o educador avalia a crianca deve fazé-lo com ela conversando com sobre o que
realizou. Como refere a circular n.°4 DGIDC/DSDC/2011, capitulo 1, alinea a), p. 4) “a avalia¢do realizada
com as criangas é uma actividade educativa, que as implica na sua propria aprendizagem, fazendo-as
reflectir sobre as suas dificuldades e como as superar”.

Deste modo, torna-se 6bvio que os instrumentos de avaliacdo devem ter em conta 0 processo e ndo
os resultados que se obtém, realizando-se uma avaliagdo centrada na crianga em que esta se torna mais
auténoma e ativa neste processo. Na educacéo de infancia existem varia estratégias de avaliacdo que podem
ser utilizadas, irei abordar o portfolio porque me tem suscitado algum interesse e tem-se utilizado bastante
na educagdo pré-escolar.

Segundo Shores & Grace (2001, p. 43) “o portfolio é definido como uma colecéo de itens que
revela, conforme o tempo passa, os diferentes aspectos do crescimento e desenvolvimento de cada crianga”,
sendo considerado “um conceito de avaliagdo e ndo, apenas, um instrumento ou um método (Damm, 1998;
McAfee e Leong, 1997, cit., Parente, 20042, p. 52). A sua utillizagdo, como objetivo principal de avalicéo,
centra-se no facto do educador pretender que a crianca tenha um papel ativo na sua construgdo, a crianca
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reflete sobre o trabalho que realiza levando-a a definir o rumo que pretende para o seu portfolio e nele
relatando experiéncias proprias, o que Ihe permite perceber a sua evolugdo e desenvolvimento relativamente
ao que esta presente no curriculo (OCEPE) (Shores & Grace, 2001, p. 20).

O portfolio também pode ser utilizado para fomentar a relacdo escola-familia (tdpico abordado na
reflexdo anterior), de maneira a que as familias e a escola possam comunicar entre si. Essa comunicagéo
pode ser feita através de questionarios e entrevistas realizadas aos pais, comentarios dos pais depois da
observacdo do portfolio e os pais podem colocar documentos (fotografias, registos escritos do que acontece
em casa, informacdes médicas) no portfélio, ou seja, algo que os intervinientes considerem que deva ser
colocado (Parente, 2004a).

Neste sentido, € possivel concluir que o portfolio € uma estratégia importante de avaliagdo e de
potencializador do envolvimento familiar e de todos os adultos que fagcam parte da vida da crianca. Como
referem Shores & Grace (2001, p. 28), “a avaliagdo através de portfolio encoraja a reflexdo e a comunicagéo
por todos 0os membros da comunidade de aprendizagem — criangas, professores, atendentes de creche,
administradores escolares e familias”.

Em relacdo ao trabalho que eu e a minha colega temos desenvolvido ao nivel da avaliagdo,
considero que estamos num bom caminho na medida em que ja fazemos a recolha de ocorréncias
significativas. Resta-nos documentar, analisar e refletir sbre essa informacéo recolhida procurando torna-
la acessivel as familias e as préprias criangas.

Relativamente a tudo o que foi referido anteriormente, posso concluir que avaliacdo néo é s6 mais
um processo que faz parte da educagdo pré-escolar. A avaliagdo € um processo bastante complexo que
envolve rigor e muita dedicacéo por parte do educador para que se possa corresponder as necessidades e
interesses da crianga e do grupo tendo sempre em vista o desenvolvimento e aprendizagem das suas
competéncias.

Em suma, “avaliar é, assim, muito mais do que coleccionar informagcao. E uma colecgéo realizada
com uma intencdo (Salvia e Yesseldyke, 1995, citados por McAfee e Leong, 1997) e é o propdsito da
avaliagdo que orienta todo o processo” (Parente, 2004a).
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Anexo VII - Recolha de dados para avaliagéo da Elisa a 9 de novembro de 2013

IMPLICACAO E ENVOLVIMENTO DA CRIANCA NO MOMENTO DO DIALOGO EM GRANDE GRUPO

LINGUAGEM
Nome: E Data: 9 a 12 de novembro de 2013
Indicad d Escala
implizaégi /Ff‘):iZmZtros Nunca Raramente As vezes Frequentemente Sempre Observacoes
(nivel 1)! (nivel 2) (nivel 3) (nivel 4) (nivel 5)

Gosto e interesse em Mostra

participar na conversa e em X interesse  em

partilhar ideias. partilhar
novidades com
0S pares.

Focalizagdo na conversa. X

Compreensdo daquilo que é X

comunicado.

Comunicacdo com confianca

e adequada a situacéo. X

Cumprimento das regras de X

interacao.

Descricdo da intervencgéo da crianca:

9 de dezembro de 2013

Bérbara: Diz E.

E: Eu no altimo fim-de-semana fui ao circo.

Bérbara: E o que viste? Tubar&es?

E: N&o. Isso foi quando fui de férias com a minha tia.

Barbara: Quem quer fazer perguntas a E?

GB: Eu quero.

Barbara: Entdo pergunta la GB.

[como o0 GB néo disse nada foi a B que fez uma pergunta a E]

[...]

Educadora: Oh E, foste ao circo aonde? Era em Leiria, o circo?

E: N&o, era em Lishoa.

Educadora: Foste a Lisboa este fim-de-semana?

E: Sim.

[...]

Educadora: Ento foste ao circo com quem?

E: Foi com uma amiga da mée, com as filhas da amiga da mae e o pai, a | [irmd] e eu

Barbara: Se calhar foi em Leiria ndo foi? [a E abanou a cabeca negativamente] Depois perguntamos a mde... Pode ser?
E: Mas foi em Lisboa porque a minha méae disse.

11 de dezembro de 2013

[...]

Barbara: Qual é coisa qual € ela, que no alto estd, no alto mora, e com o seu dlim dl&o faz um grande barulhdo?
E: E o'sino, é o sino! [ao mesmo tempo que as outras criancas e levantando o dedo]

[...]

Barbara: O reldgio faz dlim dl&o?

E: Tic tac, tic tac, tic tac, tic ta, tic tac. [a0 mesmo tempo que movimenta o braco de um lado para o outro]
Bérbara: Os sinos da igreja estdo aonde?

E e outras criangas: L& no alto. [apontando para o teto]

Nota: A presente grelha de avaliacdo foi feita tendo em conta os indicadores de implicacdo ao nivel da linguagem presente no livro: Portugal,
G. & Laevers, F. (2010). Avaliacdo em Educacao Pré-Escolar — Sistema de Acompanhamento de Criancas. Porto: Porto Editora. Teve também
como fundamento o livro: Bertram, T. & Pascal, C. (2009). Manual DQP — Desenvolvendo a Qualidade em Parceria. Lisboa: Ministério da
Educacéo.

1 Ver Bertram, T. & Pascal, C. (2009). Manual DQP — Desenvolvendo a Qualidade em Parceria (p.132). Lisboa:
Ministério da Educagdo.
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Anexo VIII - Recolha de dados para avaliagdo da Elisa a 14 de novembro de 2013

IMPLICACAO E ENVOLVIMENTO DA CRIANCA NO MOMENTO DO DIALOGO EM GRANDE GRUPO

LINGUAGEM

Nome: E

Data: 14 de novembro de 2013

Indicadores de
implicagdo/Parametros

Escala

Sempre

Frequentemente | As
vezes

Raramente

Nunca

Observacoes

Gosto e interesse em
participar na conversa e
em partilhar ideias

Focalizagéo na
conversa.

Compreensdo  daquilo
que é comunicado.

Comunicagéo com
confianca e adequada a
situacéo.

Cumprimento das regras
de interacéo.

N&o coloca o
dedo no ar,
esperando pela
sua vez de
falar. Fala ao
mesmo tempo
e interrompe
as outras
criangas  ou
adultos.

Descrigéo da intervencao:

Momento do acolhimento (partilha de novidades):

Barbara: Diz E?

E: Eu ontem ndo me lembro o que foi 0 meu jantar.

Dialogo sobre os tipos de familia, com base na observacédo de fotografias:

E: A | é da minha familia.

Barbara: E a tua irma..

Nota: A presente grelha de avaliacao foi feita tendo em conta os indicadores de implicacdo ao nivel da linguagem

presentes no livro: Portugal, G. & Laevers, F. (2010). Avaliagdo em Educacdo Pré-Escolar — Sistema de

Acompanhamento de Criangas. Porto: Porto Editora.
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Anexo IX - Recolha de dados para avaliagéo da Elisa a 27 de novembro de 2013

IMPLICACAO E ENVOLVIMENTO DA CRIANCA NO MOMENTO DO DIALOGO EM GRANDE GRUPO

LINGUAGEM
Nome: E Data: 26 a 28 de novembro (faltou no dia 25)
Indicadores de Escala
implicagao/ Sempre | Frequentemente | As | Raramente | Nunca |  Observagoes
Parametros Vezes
Gosto e interesse Quando se pergunta
em participar na X alguma coisa pde o dedo
no ar e diz Eu sei!
Com./ersa. e em Participa vérias vezes
partilhar ideias mostrando-se envolvida
no dialogo.
Focalizagédo na X Por  vezes  coloca
conversa. questdes sobre algo que
outra crianga disse.
Compreenséo X Por vezes faz
daquilo que é comentarios que ndo
icad estdo relacionados com
comunicado. 0 assunto em causa, 0
que ndo quer dizer que
ndo esteja a
compreender.
Comunicagdo com Por vezes fala de
confianca e X assuntos que ndo se
X relacionam com o que
a.dequ?da a esta a ser falado.
situacéo.
Cumprimento das X Ja coloca o dedo no ar
regras de interagéO. mais vezes e_consegue
aguentar mais tempo
pela sua vez de falar.
Esta situacdo também se
verifica noutros
contextos.

Descrigdo da intervencao:

26 de novembro de 2013
B: O Natal é em que dia?
E: E no dia 25.

27 de novembro de 2013

B: O que gostavam que estivesse no calendario?

E: Chocolates.
B: E sem ser doces?
E: Ndo sei...

B: Entdo vais pensar e depois dizes... Pode ser?

E: Sim.

Nota: A presente grelha de avaliagdo foi feita tendo em conta os indicadores de implicacdo ao nivel da linguagem

presentes no livro: Portugal, G. & Laevers, F. (2010). Avaliagdo em Educacdo Pré-Escolar — Sistema de

Acompanhamento de Criangas. Porto: Porto Editora.
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Anexo X - Avaliacdo global da Elisa a nivel da linguagem

IMPLICACAO E ENVOLVIMENTO DA CRIANCA NO MOMENTO DE DIALOGO EM GRANDE

GRUPO: LINGUAGEM

O texto que de seguida se apresenta consiste numa analise global da implicacdo e envolvimento
da crianca no momento de didlogo em grande grupo que tem por base os dados recolhidos durante as
semanas de intervencao relativas a este aspeto. Com os dados recolhidos pudemos fazer uma comparagéo
dos mesmos, uma vez que diziam respeito a diferentes periodos de tempo, e portanto dar conta do percurso
de desenvolvimento da crianga a nivel da linguagem. [...]

O facto de centrarmos a recolha de dados para avaliacdo, numa primeira fase, na linguagem nos
momentos de didlogo em grande grupo, deveu-se ao facto deste ser um momento bastante apreciado pelas
criancas e valorizado pela propria educadora, pelo que nos pareceu pertinente tocar neste tema.

— Crianca: Elisa (4 anos)

A Elisa é uma crianga que sempre demonstrou muito interesse em participar no dialogo em grande
grupo. A crianga sempre tomou a iniciativa para participar partilhando as suas experiencias vivenciadas, 0s
seus gostos, a sua opinido e colocando alguma duvida ou expondo uma curiosidade. Por vezes, coloca o
dedo no ar sem que tenha realmente alguma coisa de concreto para dizer.

No que diz respeito a focalizagdo da conversa, a crianca, apesar de demonstrar grande interesse em
participar, nem sempre o faz de acordo com o0 assunto ou tépico que esta a ser tratado, colocando, por vezes,
questdes ou expondo ideias que ndo estdo relacionadas com o mesmo. Parece-nos que este acontecimento,
se deva ao facto de a crianca querer alguma atencao por parte do adulto, porque na maioria das vezes coloca
questdes e intervém no seguimento do que esta a ser comunicado. Sendo assim, também demonstra que
compreende 0 que est4 a ser comunicado.

Por vezes, a sua comunicagdo ndo ¢ feita com confianga, a crianga coloca as maos a frente da boca
e fala baixinho. No entanto, consideramos que houve alguma evolucéo neste aspeto, uma vez que ja ndo o
faz com tanta regularidade embora continue a falar baixinho.

Por estes motivos, consideramos que, frequentemente, a crianca se focaliza na conversa,
compreende aquilo que é comunicado e a sua comunicagéo é feita com confianca e adequada a situacéo.

No que toca ao cumprimento das regras de interagdo, houve uma evolugao positiva, na medida em
que a Elisa ja coloca mais vezes o dedo no ar esperando durante mais tempo para poder intervir, embora
por vezes ainda intervenha interrompendo os outros e falando aos mesmo tempo que eles. No entanto,
consideramos que esta evolugdo foi significativa passando do nivel 2 (raramente) para o nivel 3 (as vezes)

no que respeita ao cumprimento das regras de interagéo.
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Anexo XI - Avaliagéo global do desenvolvimento e aprendizagem da Elisa

O texto a seguir apresentado consiste numa perspetiva global sobre o desenvolvimento e
aprendizagem das criangas e tem como base registos efetuados durante o periodo de intervencao
gue foram previamente organizados numa grelha e alvo de uma breve analise. Os dados que
utilizamos como base para fazer a presente avaliacdo comecaram a ser recolhidos apenas a partir
do dia 9 de dezembro de 2013 ap0s varias reflexes sobre o processo de avaliagcdo em jardim de
infancia com a professora supervisora.

Contudo, é importante realgar que esta avaliacdo ndo deve ser vista como algo estanque
e completamente rigorosa, uma vez que as criangas estdo em contante mudanca e as evidéncias
que nos ddo hoje podem ndo ser as mesmas de amanha. Por outro lado, ha que ter em conta o
periodo de tempo que estivemos com o grupo de criangas que ndo nos permite afirmar com certeza
se a crianga adquiriu determinadas competéncias em determinada area de contetdo.

Posto isto, é de referir que a avaliacdo que de seguida apresentamos foi analisada tendo
como base as area de contetido presentes nas OCEPE e que se organiza segundo cada crianga, isto
é, serd apresentada uma visdo do percurso global de cada crianca.

[...]

Relativamente a Elisa (4 anos), é frequente esta mobilizar conhecimentos e experiéncias
vivenciadas anteriormente e noutros contextos. Para além disso, tem a capacidade de se interrogar
acerca do que a rodeia e do porqué de determinadas coisas acontecerem e, a0 mesmo tempo, de
procurar obter respostas pelos seus préprios meios. Isto revela um sentido de curiosidade e de
desejo de saber que se situa na area do conhecimento do mundo.

A nivel da formacdo pessoal e social [...] revela total autonomia durante as refei¢des, o
que foi evidenciado com a mudanca para a mesa dos que comem sozinhos e ndo precisam de
ajuda.

Na area da expressdo e comunicagdo, dominio da expressdo dramatica, revela a utilizacdo
do pensamento simbolico através da sua interacdo com os objetos na area da casinha durante a
brincadeira de faz de conta. Esta revela a capacidade de atribuir outras fungdes que ndo as suas
aos diferentes objetos. Neste caso, com 0s bancos contruiu uma arvore de Natal cujos enfeites

eram as frutas e o pao de plastico.
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Anexo XII - Reflex&o semanal de 2 a 4 de junho de 2014

Nesta semana a minha reflexdo ira incidir sobre a importancia da leitura e a exploracéo de historias
com os nossos alunos, pelo que também sera feita referéncia ao papel do professor na pratica pedagégica
associada a este tema. Optei por refletir sobre este tema porque ao longo deste periodo de estagio tentdmos
proporcionar as criangas momentos em que estas tivessem contacto com diversos tipos de historias,
proporcionando-lhes momentos de diversdo e de desenvolvimento de multiplas competéncias. Para além
disso, este € um tema que me desperta especial interesse e que encaro de forma muito positiva uma vez que
desde pequenina que os meus pais me contavam historias e, por isso, sei a influéncia que estas tiveram/tém
no meu desenvolvimento pessoal e social.

Na nossa pratica pedagdgica optamos por selecionar histérias que fossem inquietantes, ou seja,
que colocassem diversas questdes e deste modo instigassem os alunos a descobrirem as respostas,
procurando relagdes entre aquilo que pensam acerca do que estavam a ouvir e que sabiam sobre os assuntos.
E através disto que os alunos se tornam leitores criticos e pensativos e que, portanto, no seu
desenvolvimento enquanto leitores, se vao tornando cada vez mais auténomos e libertos no que diz respeito
a modos de pensar. Zilberman (2006, p. 12) defende que “formar leitores significa preparar sujeitos para o
exercicio consciente da cidadania, a convivéncia saudavel consigo mesmo e com 0s outros, a experiéncia
ladica com o imaginario”. Ao mesmo tempo, pretendiamos criar meios para que os alunos adquirissem o
gosto pela leitura e desenvolvessem a sua compreensdo leitora.

A compreensao leitora é um aspeto fundamental a trabalhar, uma vez que esta, aliada ao processo
de decifracéo, é o que permite o acesso a mensagem do texto. Neste sentido, Sim-Sim (2007, pp. 7-8) afirma
que

“ensinar a ler é, acima de tudo, ensinar explicitamente a extrair informag&o contida
num texto escrito, ou seja, dar as criancas as ferramentas de que precisam para
estratégica e eficazmente abordarem os textos, compreenderem o que esta escrito e
assim se tornarem leitores fluentes”.

Como tal, tentdmos proporcionar momentos em que os alunos pudessem desenvolver a sua
capacidade de compreensdo de textos, até porque € uma area em que estes apresentam algumas dificuldades.
Para tal, utilizamos varias histdrias, sendo que aquelas que aqui vou destacar sdo Coracéo de mée, Histdria
de ponto e acentos (adaptada por nés), A colcha de retalhos, O elefante cor-de-rosa e O principezinho.

Através destas historias, e dos diferentes modos de abordagem, nomeadamente utilizando
fantoches (figura 1 e 2), teatro de sombras (figura 3), projecdo em PowerPoint (figura 4) ou apenas o livro,
foi possivel proporcionar aos alunos momentos diversificados de leitura e de exploragéao de historias, o que
ndo s6 facilitou a sua compreensao do texto, relativamente a leitura efetuada pelos mesmos, como também
permitiu que estes estivessem mais envolvidos e motivados para as histdrias.

Desta forma, destaca-se aqui uma componente lldica que ajuda a captar mais a atengdo dos alunos
e a criar o prazer pela leitura. Como refere Borras (2001, p. 383), “o prazer da leitura necessita, pois, de
algo que o ressuscite das cinzas” e que leve a “fomentar nela [na crianga] o desejo de aprender”.

Nesta perspetiva, € de salientar que “formar leitores é ensinar a compreender um texto, é ensinar
a reconhecer e a dar sentido e interesse ao texto, o que supde necessariamente o trabalho, o prazer e a
emocao da leitura” (Balula, 2010, p. 2).

Também os livros selecionados devem ser cuidadosamente escolhidos e selecionados pelo
professor, pois a literatura adquire um papel fundamental na formacéo de leitores, uma vez que os livros
comportam consigo uma mensagem a qual o leitor tem de aceder para a compreender e dela retirar
significado. Por outro lado, os textos utilizados tinham “por base a representacéo de agdes que, vivenciadas
por personagens situados em determinado tempo e espaco, instituem um universo ficticio” (Saraiva, 2001,
p. 52) o que, desde logo, conduz a crianga a um mundo de fantasia onde tudo é possivel.

Isto foi algo que se destacou particularmente durante a exploracdo do livro O elefante cor-de-rosa.
Num momento de dialogo sobre 0 mesmo, os alunos puderam falar dos seus sonhos, desejos e medos, o
que nos remete para a dimensdo afetiva que as histdrias comportam consigo. Por exemplo, quando se falava
de soliddo um dos alunos partilhou qua ja se tinha sentido sozinho, como podemos ver no dialogo
apresentado abaixo.

Barbara: Sabem como se diz quando estamos sozinhos? Solidado!

MO: A soliddo n&o pode existir!

Barbara: Porqué?

MO: Porque é triste! Eu no 1.° ano estive na solidao porque estava muita gente ao pé de mim mas
ninguém queria brincar comigo.
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Ao mesmo tempo, a leitura de historias permite o desenvolvimento da criatividade e imaginagdo,
uma que vez permite a crianga “sonhar, criar, inventar, deduzir” (Borras, Os Docentes do 1.° e do 2.° Ciclos
do Ensino Basico - Recursos e técnicas para a formacédo no século XXI, 2001a, p. 382), isto é, abrir a porta
ao mundo da sua propria imaginacdo. Ora, também foi possivel recolher evidéncias, no decorrer da
exploracdo da histdria O elefante cor-de-rosa, que exemplificam esta situacéo.

Durante a exploracdo da historia, fui colocando questdes aos alunos para que estes pudessem
adivinhar e prever o que iria acontecer de seguida. Assim, os alunos utilizaram a sua imaginacdo para
formularem hipoteses sobre o0s préximos acontecimentos da histéria. As intervencées dos alunos que abaixo
se apresentam, sobre possiveis rumos para a continuacéo da historia, retratam esta situagéo.

RU: O elefante e 0 cometa vao viver juntos.

MO: Os outros cometas fazem um tapete voador para o elefante ir para o Zoo.
JO: O cometa levou o elefante para a savana.

M: O elefante e 0 cometa viviam na terra e 0 cometa tratava do elefante.

AB: O elefante foi viver para o Monte Selvagem dos elefantes.

Tomando estas evidéncias, torna-se também importante realcar aqui o percurso que tentdmos
sempre pdr em pratica aquando da exploracdo dos livros ja referidos anteriormente. Inicialmente, fazia
sempre a exploracdo da capa, nomeadamente das imagens e do titulo, para que os alunos pudessem fazer a
previsdo sobre o tema, personagens e a¢des da historia. A este momento Pereira (2003) chama de pré-leitura
e define que é quando se procede também a discussao de possivel vocabulario desconhecido, para que 0s
alunos possam aumentar o vocabulario e, a0 mesmo tempo, compreenderem melhor a histéria. Assim, as
questbes que costumava colocar eram O que vém na capa? Porque acham que estas figuras estdo na capa?
Quais serdo as pesonagens da histéria? Qual serd o assunto desta histéria?

Apos esta fase, passa-se para a leitura propriamente dita do texto, sendo que se deve parara-la nos
momentos que se considerarem importantes para que 0s alunos possam prever o que vem a seguir (ibidem).
Neste momento poderdo colocar-se questdes como O que vai acontecer com a personagem? O que acham
que vai acontecer a seguir?

Por fim, apo6s a leitura da histéria, entramos na fase da pos-leitura na qual se regressa ao
vocabulario e as ilustragdes da historia para que a professora se possa assegurar que todos os alunos
compreendem a histdria e para que estes tenham a oportunidade de fazerem as suas leituras pessoais sobre
esta (ibidem). E ainda neste momento que se podera proceder ao reconto da histéria. Assim, as questdes
carateristicas desta fase sdo O que aconteceu na histéria? O que aconteceu estava de acordo com as vossas
previsdes? Qual a vossa opinido sobre o comportamento/atitudes da personagem?

A histéria O elefante cor-de-rosa foi lida e explorada em trés momentos, pois era muito comprida
para o fazer de uma s6 vez, pelo que no inicio da segunda e da terceira leituras foi possivel os alunos
fazerem o reconto das mesmas (figura 5).

No que diz respeito a esta semana, em que foi a Natacha a intervir, foi explorado um excerto da
historia d” O Principezinho. Este foi apresentado atraves de um teatro de sombras de forma a proporcionar
outro tipo de atividades de conto e exploracéo de histdria. Esta opcao revelou-se positiva uma vez que
contribuiu para uma melhor compreenséo da histéria por parte dos alunos. Isto verificou-se no momento
em que a Natacha dialogou com os alunos sobre a mesma, sendo que estes, através das suas intervencoes,
mostraram ter compreendido. Ao mesmo tempo, considero que o facto de termos apresentado o teatro de
sombras, utilizando diversas entoacOes e formas de falar para cada personagem que ia surgindo, ajudou os
alunos na leitura posterior que realizaram. Esta revelou-se muito mais expressiva do que leituras que 0s
alunos tinham feito noutras ocasies, nomeadamente a nivel da entoacdo e respeito das pausas.

Algo que também gostariamos de ter trabalho com a histéria d” O Principezinho, mas que néo foi
possivel devido a falta de tempo, prende-se com a exploragdo das ilustragdes. “A ilustragdo desempenha
um papel importante no livro infantil e ¢ um dos seus tragos caraterizadores” (Jardim, 2001, p. 75), pelo
que também ¢é algo a valorizar durante a leitura de histérias. Estas permitem que a crianca retire dai
informacdo que a ajude a extrair significado do texto lido, tornando a sua compreensdo sobre 0 mesmo
melhor. Ao mesmo tempo, “a ilustragdo estimula o raciocinio e a criatividade” (ibidem).

Embora ndo tivéssemos tido oportunidade de explorar as imagens da histéria apresentada esta
semana fizemo-lo noutras ocasides, nomeadamente aquando da exploracéo da historia Coragédo de mae.
Quando apresentei o livro aos alunos tentei, 8 medida que ia contando a historia, que estes analisassem e
fizessem ilagOes sobre a historia a partir das imagens do livro. Isto revelou-se uma boa estratégia, uma vez
que estes iam fazendo previsdes sobre a histdria e estabelecendo uma relagdo entre a imagem e o texto.

Para terminar faco um balango positivo desta semana. Apesar de ndo termos realizado duas
atividades planificadas adaptdmos a planificacdo para que respeitdssemos o ritmo e aprendizagem dos
alunos e deste modo estes adquirissem as aprendizagens pretendidas.
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Figura 1 e 2 — Conto da histéria O elefante cor-de-rosa com Figura 3 — Figuras utilizadas
recurso a um fantoche e fantoches da Histdria de Pontos e Acentos. no teatro de sombras O

Principezinho.

Figura 4 — Conto da historia A
Colcha de Retalhos com projecéo
em PowerPoint.

Figura 5 — Aluna a fazer o
reconto da primeira parte da
historia d’O elefante cor-de-rosa
com recurso ao fantoche.
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Anexo X111 - Reflexdo semanal de 28 a 30 de abril de 2014

A reflexdo desta semana ira incidir essencialmente sobre a discussao/dialogo em sala de aula.
Apesar de este estar sempre presente em qualquer pratica pedagogica, com o objetivo dos alunos trocarem
ideias, estarem envolvidos na sua aprendizagem e participarem na mesma (Vieira & Vieira, 2005), esta
semana teve especial relevo uma vez que esteve presente em todas as atividades desenvolvidas. Para além
disso, também considero pertinente refletir sobre algumas tarefas que realizamos para abordar o perimetro.

Esta semana tenho como objetivo refletir sobre a discussao/diadlogo em sala de aula uma vez que
considero esta metodologia como o motor das aprendizagens das criancas. Isto é algo que valorizo nas
minhas préaticas pedagdgicas e, por isso, a promo¢do da discussdo em sala de aula com o objetivo de criar
um ambiente de aprendizagem positivo e significante para todos os alunos envolvidos, faz parte da minha
rotina enquanto professora estagiaria.

Com a discussdo/didlogo de sala de aula promove-se a utilizagdo da linguagem oral, o que é
bastante importante uma vez que esta “proporciona os meios para os alunos falarem sobre o que ja
conhecem e para darem sentido aos novos conhecimentos que sdo adquiridos” (Arends, 1995, p. 416)
permitindo que estes adquiram estratégias de raciocinio e desenvolvam o seu pensamento critico.

Ao longo desta semana, para a “preparagdo do ambiente para a mudanga de aprendizagem ou
apresentagdo de algo novo” (Vieira & Vieira, 2005, p. 60), surgiram varias questfes de forma a promover
a discussao/dialogo em grande grupo. De seguida vou apresentar alguns exemplos de questdes colocadas
antes de a turma iniciar uma nova matéria e que propiciaram a discussdo/dialogo.

Na disciplina de portugués, para iniciar a exploracao relacionada com a acentuacao das palavras,
coloquei a seguinte questdo Que acentos graficos conhecem?. No que concerne a disciplina de matematica,
aquando a exploracéo do perimetro, perguntei O que sera que representam os palitos nas vossas figuras?.
No que diz respeito a disciplina de estudo do meio, foram colocadas vérias perguntas ao longo de varias
tarefas que decorreram em diferentes momentos, alguns exemplos sdo O que esta dentro desta caixa? O
que podemos fazer com o que estd dentro da caixa? Tendo em conta o que observdmos anteriormente,
porque é que acham que as folhas s&o verdes?.

Com a colocacdo das questdes iniciais foram surgindo novas questdes, tanto da minha parte como
da parte dos alunos, o que permitiu o desenrolar da discussao/didlogo. Ao longo destes momentos existiu
troca de ideias de forma a promover a aprendizagem ativa e a participagdo de todos os alunos na medida
em que eu, enquanto moderadora da discussdo (Arends, 1995), tentei “manté-la no caminho certo,
redirecionando as divagagdes dos alunos, encorajar as ideias e pontos de vista, e ajudar a manter um registo
da discussdo” (ibidem, p. 429).

Apesar de grande parte dos alunos ser muito participativa, sem que haja solicitagdo da minha parte,
também existem cerca de quatro alunos que frequentemente ndo o sdo. Como tal, tenho sempre como
objetivo “projectar formas de encorajar a participagdo do maior nimero possivel de alunos, ndo apenas dos
mais brilhantes, e estar preparado com questdes e ideias brilhantes” que promovam o interesse de toda a
turma (ibidem, p. 427).

Esta situacdo nem sempre é f4cil de gerir, uma vez que, por diversas vezes, quando colocava uma
questdo aos alunos menos participativos estes demoravam muito tempo a responder e quando respondiam
falavam baixinho. Apesar disso, através das nossas observagées e das evidéncias demonstradas ao longo da
realizacdo de exercicios que ndo envolviam a oralidade, as criangas menos participativas expressavam as
suas ideias evidenciando 0s seus conhecimentos.

Parece-me que as criangas com mais dificuldades em participar ndo o fazem por falta de
conhecimento mas sim por falta de confianga, tendo medo de errar nas suas respostas. Tambhém o facto dos
alunos mais participativos se mostrarem inquietos a espera da resposta dos colegas (agitando o brago no ar
com o dedo esticado, olhando para o colega a espera da resposta) ou responderem na vez dos seus colegas,
provoca nos outros alunos algum constrangimento o que os faz ficar envergonhados.

Nas minhas préximas intervencfes tenho como grande objetivo colmatar esta situagdo uma vez
que estas discussoes/didlogos desenvolvem nas criancas “competéncias de pensamento ou partilha de
experiéncias” (ibidem, 1995, p. 426) que as prepara para 0 seu quotidiano e as faz crescer enquanto seres
sociais. Para tal, considero importante desenvolver nestes alunos competéncias ao nivel do
desenvolvimento pessoal e social.

Sendo assim, nas futuras praticas pedagdgicas, eu e a minha colega pretendemos realizar algumas
atividades para que haja esse desenvolvimento. Alguns exemplos de possiveis atividades encontram-se no
Manual de jogos educativos — 140 jogos para professores e animadores de grupos, de Donna Brandes e
Howard Phillips. Também tenho como objetivo perceber se de facto estas atividades que vamos
desenvolver vdo permitir que os alunos desenvolvam as competéncias pretendidas.

Tendo em conta o que ja foi abordado anteriormente torna-se necessario explicitar a importancia
do questionamento como forma de fazer o levantamento de ideias para criar a discussao/dialogo bem como
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para o professor perceber quais os conhecimentos do aluno. Assim sendo, colocar a turma “repetidas
perguntas sobre um assunto, tentar verificar o que ela sabe a seu respeito [...] constituem a marca essencial
da vida da sala de aula” (Delamont, 1987, p. 139). De facto, 0 questionamento permite que se promova a
“interagdo de grupo de modo a manter os alunos mentalmente activos no material a ser aprendido” (Vieira
& Vieira, 2005, p. 23) permitindo que estes desenvolvam “capacidades de pensamento critico e criativo”
(ibidem, p. 60).

Como tal, aquando da planificacdo do questionamento, o professor deve refletir sobre varios
aspetos inerentes a qualquer pratica, sobretudo se o questionamento é adequado aos alunos e aos objetivos
educacionais que pretende alcancar (Arends, 1995, p. 418). Torna-se essencial que os alunos percebam de
facto o que é perguntado e, para isso, & necessario que as questdes colocadas ndo sejam ambiguas, ou seja,
ndo envolvam outras interpretacdes para além das pretendidas. Dillon (1987, cit. Vieira & Vieira, 2005,
p.56) centra-se nesta interpretacéo referindo que “para se conceber uma questdo educativa é preciso pensar,
para formula-la é requerido trabalho e para a dizer é necessario tacto”.

Considero que este € um aspeto que ainda tenho que melhorar uma vez que, por vezes, ndo tenho
agilidade mental suficiente para colocar de imediato a pergunta pretendida ou dar credibilidade a resposta
do aluno. Para o poder fazer tenho de pensar sobre o que o aluno referiu e perceber até que ponto isso
contribui para o dialogo/discusséo estabelecida. No entanto, como refere Vieira & Viera (2005, p.56) “o
questionamento ¢ uma competéncia complexa” e penso que com a pratica posso ultrapassar esta
dificuldade.

De seguida, irei tecer uma pequena reflexdo sobre a atividade de matematica do dia 29 de abril
relacionada com o perimetro. Nesta atividade, consoante os palitos que eram atribuidos aos alunos estes
teriam de construir poligonos a sua escolha.

Primeiramente, considero que os palitos utilizados ndo eram do tamanho ideal, uma vez que o
facto de os palitos serem grandes ndo permitiu a construgdo de uma grande diversidade de poligonos, este
¢ um aspeto importante pois “a selecdo e a utilizagdo de materiais de ensino adequados” (Associagdo de
Professores de Matematica, 2007, p. 19) sdo uma base essencial para que ocorram as aprendizagens
corretas. Apesar de ndo termos feito a melhor escolha, o objetivo pretendido foi alcancado uma vez que os
alunos apresentaram as suas respostas sobre o niimero de palitos que utilizaram para construir os poligonos
percebendo que cada palito representava uma unidade de medida ndo convencional e que o nimero total
correspondia ao comprimento da fronteira da figura.

Outra tarefa proposta era a medi¢do do comprimento do manual escolar, utilizando como unidade
de medida o palito. Apesar de ter questionado os alunos acerca de como poderiamos fazer essa medicao e
Ihes ter exemplificado, estes ndo compreenderam o que era para fazer. Apesar de a aula estar quase a
terminar neste momento, tive a necessidade de desenhar no quadro uma figura para representar a superficie
do livro e na qual escrevi o nome dos lados do retdngulo. Como 0s alunos na semana anterior j& tinham
abordado o comprimento de varios objetos e poligonos utilizando o termo largura e altura para representar
0 nome dos lados, ao questionar um aluno sobre os nomes, ele deu essa resposta e acabei por colocar junto
do poligono o vocabulario cientificamente incorreto, uma vez que ao abordarmos objetos a trés dimensdes
é que podemos referir altura. Como tal, neste caso os termos corretos seriam comprimento e largura.

Quando me apercebi do meu erro fiquei constrangida porque tinha a nogéo de que tinha usado o
vocabulério cientificamente incorreto e este poderia influenciar a aquisi¢do de novas aprendizagens. No
entanto, era altura de reformular o que tinha sidoi abordado para ndo deixar os alunos com 0s conceitos
incorretos. Na aula do dia seguinte, voltei a abordar o perimetro e referi aos alunos os termos corretos.
Nesse momento, percebi que os alunos nao tinham adquirido os conceitos anteriores. Nesta aula foquei-me
bastante na utilizacdo do termo largura, comprimento e lado associados ao calculo do perimetro de varias
figuras.

Neste contexto, 0 momento de reflexdo demonstrou-se muito importante uma vez que me permitiu
refletir sobre “objetivos educacionais subjacentes a pratica pedagogica” (Brown, et al., 1992, p. 246) e me
conduziu a tomada consciente de novas atitudes. Numa proxima reflexdo, pretendo debrugar-me sobre este
tema (reflexdo) uma vez que este esta inerente a qualquer pratica educativa.

Penso que, apesar do meu erro, tive a atitude mais sensata uma vez que, através das minhas
observagdes na sala de aula e na ficha de matematica, percebi que os alunos ficaram a perceber e a utilizar
adequadamente os termos. Apesar disso, este acontecimento ainda me deixa triste e levou-me a pensar que
até as coisas que ja dominamos devem ser estudadas e abordadas até no seu sentido mais simples.

Ainda durante 0 momento de abordar o perimetro com unidades de medida convencionais
(centimetro), considero importante referir que os alunos apresentaram algumas dificuldades. Ao perceber
que os alunos tinham esta dificuldade, por diversas vezes salientei que tinham de referir as unidades de
medida quando davam respostas relacionadas com medicGes. Este facto ¢ muito importante porque “os
alunos devem entender claramente que ao dar valores de medida é essencial indicar a unidade bem como o
valor numérico — dizer que o comprimento do meu lapis é 19 cm néo ¢é simplesmente 19 (Rocha, 2007, p.
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97). Apesar disso, na ficha de matematica, mais de metade da turma néo apresentou as unidades de medida,
0 que quer dizer que na préxima atividade em que surjam as unidades de medida devemos salientar sempre
este aspeto.

Para terminar faco uma avaliacdo positiva desta semana, considero que as atividades foram bem
conseguidas e que os alunos estiveram motivados para realizarem as suas aprendizagens, estando sempre
envolvidos a medida que iamos explorando determinados contetdos.
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Anexo X1V - Diélogo/discussdo consequente de uma proposta educativa

A atividade apresentada no dia 28 de abril de 2014 surge na sequéncia de um conjunto de
atividades que se desenvolveu com os alunos em ambiente de sala de aula tendo como foco
principal as plantas que se encontravam na horta da escola (espinafre, morangueiro, alface, couve-
roxa, cebolinho e couve-galega). Nestas atividades fizemos a exploragdo dos constituintes das
plantas e de cada uma das suas funcdes. Neste dia, tomando como base, uma das plantas da horta,
nomeadamente o espinafre, surgiu uma atividade experimental que tinha como objetivo descobrir
porgue é que a cor das folhas de algumas plantas eram verdes. Previamente realizou-se um
dialogo/discussao para que os alunos pudessem descobrir que materiais se encontravam dentro de
uma caixa misteriosa e que se iriam utilizar na atividade. Assim, surge o excerto abaixo
apresentado retirado de um registo videografico que apresenta uma parte desse dialogo/discussao

no qual os alunos descobrem a planta que sera utilizada.

Excerto do dialogo/dicussdo entre os alunos e a professora estagiaria Barbara com o objetivo
de descaobrir 0 que estaria dentro da caixa misteriosa.

Professora Estagiaria Barbara: Eu vou vos dar algumas pistas sobre o que esta aqui dentro
e vocés vao ter que advinhar.

[os alunos demonstram-se muito entusiasmados exprimindo as suas opiniGes sem serem
solicitados]

PEB: Entdo é assim... umas das coisas que esta aqui dentro nds temos na nossa horta.
[alguns alunos colocam o brago no ar]

Aluno F: Morangos!

PEB: Eu mandei alguém falar? Diz 14 JA.

Aluno JA: Alfaces!

PEB: Seré as alfaces? NGs temos alfaces na nossa horta mas néo é alface.

Aluno M: Couve-roxa!

PEB: Tens de colocar o dedo no ar! Mas também ndo é couve-roxa.

[...]

PEB: Tem um caule comprido e tem varias folhas assim verdes mais escuras do que as da
alface. [JE coloca o dedo no ar] Diz 14 JE!

Aluno JE: Ahhh... cebolinho?

PEB: N&o. O cebolinho tem um caule pequenino, ndo tem?

Aluno DA: Sim, vimos isso.

PEB: Vamos aqui olAar... [desloca-se até ao cartaz que os alunos elaboraram com fotografias
e registos sobre as plantas] [...] E uma planta que esta aqui [aponta para o cartaz] e que n6s
tivemos a medir. A fotografia que mostra n6s a medirmos. O RU vai ver se consegue adivinhar
qual € a planta. Lembraste qual é que é esta planta?

[...]

Aluno RU: Ahhh...

PEB: E esta aqui! [aponta para outro cartaz que mostra a planta]

Aluno BB: Espinafres!

PEB: Espinafres, muito bem!
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Anexo XV - Planificacédo do dia 15 de dezembro de 2014

15 de dezembro de 2014
Horario Area de Contelido Descritores/Objetivos Contelidos Atividades/Estratégias Recursos
Estudlo do |Bloco 2 - A | Desenvolver e estruturar | O passado nacional. | e Dialogo/discussdo por meio de mapas sobre a | e Quadro e caneta.
Meio. descoberta dos | nogbes de espaco e de ocupacao territorial da peninsula ibérica. e Postick.
outros e  das | tempo e identificar alguns A professora estagiaria comeca por referir aos alunos | e Advinhas (anexo
Instituicoes. elgm’er.ltos . relatlvo_s a que vdo comegar a aula por tentar responder a algumas | I)
gég E;tiﬁrsﬁl: ﬁ) grieé’fraf'a da advinhas e que essas respostas Ihes véo dar pistas para | ® Imagem de um
: D " d descobrirem 3 coisas. Para isso a professora estagiaria | Mapa em formato A
escrever  agles e . . sobre a invasdo dos
diversos  intervenientes comeca por colocar a advinha a toda a turma relativa ao muculmanos na
na histéria nacional em primeiro mapa e escolhe um aluno aleatoriamente para | oo icila Ibérica
situacdes de interagdo responder e localizar o que esta escondido. O processo é (anexo 1)
pacifica ou de repetido para os restantes mapas. e Imagem de um
89”5_30/ cpr:jﬂlto,l . Os trés mapas em formato Az sdo colados no quadro | mapa em formato As
S;tslngum ncw)ot?v%l;ns Oz por ordem de acontecimentos. Os mapas representam a | sobre 0 movimento
identificando invasio dos muculmanos na Peninsula Ibérica, o | da  Reconquista
consequéncias dessas movimento da Reconquista Cristd e a divisdo da Cristd (anexo I1).
h . ) . e Imagem de um
situaces. Peninsula no século XII. A partir destes mapas, 0s mapa em formato A
. ey 3
Relacionar o presente alunos e a professora estagiaria desenvolvem um | ¢opee o divisio da
com o passado historico didlogo/discussdo sobre as semelhancas e diferencas que | peninsula no século
nacional. encontram na observagao destes. Neste sentido, podem | XII (anexo II).
O aluno interpreta fontes . . ~ ~ :
diversas surgir as seguintes questdes Acham que estes mapas séo | ¢ Video sobre a
o : " iguais? O que ha de diferente? O que vos sugere o mapa | Reconquista Cristd e
Registo de informacéo ’ ) g a  Formacio de
adequada numero 1? E 0 mapa numero 2? E o mapa numero 3? O Portugal ¢
‘ . A . A ortugal.
Articulacio conjunto destas ocorréncias pode-se denominar de qué? Ma?]ual de Estudo
- - ! - - - °
_ Produzir um discurso oral entoago e pausa. Acham que a conquista ficou por aqui? O que do Meio.
Oralidade — | com corregao. aconteceu? ix .
Portugués Expresséo oral Participar em atividades ' * Guido de registo
de exDressio oral e Visionamento de um video relacionado com a | sobre o video (anexo
. P . Reconquista Crista e a Formacao de Portugal. .
orientada,  respeitando
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regras e papéis
especificos:

- interpretar pontos de
vista diferentes;

- justificar opinides;
Moderar a discusséo.

O aluno responsavel pela distribuicdo do material
entrega a cada um dos seus colegas um guido de registo
sobre o video que véo observar.

A professora estagiaria informa os alunos que vai
projetar um video e que estes terdo de estar com atencao
as informagdes que vdo sendo transmitidas ao longo do
mesmo para participarem na discussdo que se vai
prosseguir e recolherem a informagéo pretendida para
preencherem o guido que foi distribuido. A professora
estagiaria vai parando o video consoante as indicacGes
apresentadas no guido ou em momentos que lhe parecam
oportunos de forma a acrescentar algum dado
importante, a questionar os alunos ou chamar a sua
atencdo para algo.

No final, pretende-se que, em grande grupo, se faga a
correcdo das respostas dadas pelos alunos numa partilha
constante em que os alunos refletem e argumentam
sobre as mesmas.
¢ Resolugdo das questdes pagina 42 e 43 do manual

de Estudo do Meio.
Posto isto, o aluno responsavel pela distribui¢do do

material entrega a cada um dos seus colegas o manual
de Estudo o Meio. A professora estagidria pede aos
alunos que abram o manual de estudo do meio nas
paginas 42 e 43 para que facam a leitura em siléncio das
mesmas. Posteriormente, em grande grupo, responde-se
as questbes que se encontram nessas paginas. As
respostas sdo escritas no quadro pela professora
estagiaria e 0s alunos passam-nas para 0 manual. Caso
surjam questdes pertinentes estas serdo discutidas com
o0s alunos.
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Anexo XVI - Reflexdo semanal de 12 a 14 de maio de 2014

Esta semana, em que estive no papel de mestranda atuante, irei refletir sobre a aprendizagem
cooperativa. A minha reflexao ira incidir sobre este ponto uma vez que, ao longo de todas as semanas,
foram proporcionados momentos de aprendizagem cooperativa em sala de aula. Contudo, foi nesta semana
que verifiquei uma grande evolucdo no que diz respeito a cooperagdo entre os alunos para que todos
adquirissem as aprendizagens pretendidas. Assim, irei dar como exemplo principal a primeira atividade que
realizamos em grupo, uma vez que foi o ponto de partida que tornou evidente a evolucao dos alunos no que
diz respeito ao trabalho cooperativo. De facto, desde a primeira proposta até esta semana verificou-se que
o0s alunos se tornaram mais auténomos ao nivel do trabalho cooperativo.

Antes de ter como objetivo proporcionar momentos de aprendizagem cooperativa senti a
necessidade de me instruir em relacdo a este assunto. Ao fazer esta pesquisa percebi de facto o que é a
aprendizagem cooperativa, que pressupostos envolve e qual o papel do professor na implementacdo dessa
mesma aprendizagem. Posto isto, eu e a minha colega propusemos na nossa turma alguns momentos deste
tipo de trabalho sobre 0s quais vou apresentar alguns exemplos.

Primeiramente, é importante esclarecer que se entende como aprendizagem cooperativa o trabalho
que os alunos realizam em grupo, em que se pretende que todos os elementos desse grupo interajam de
forma a trabalharem em conjunto e maximizarem “a sua propria aprendizagem e a dos colegas™ (Lopes &
Silva, A Aprendizagem Cooperativa: Um Guia Pratico para o Professor, 2009a, p. 3). Assim sendo, “os
alunos aprendem competéncias de cooperacdo e colaboragdo” (Arends, 1995, p. 372), uma vez que
aprendem a partilhar os seus conhecimentos, a respeitar as opinides dos colegas e, deste modo, constroem
e reconstroem aprendizagens acerca de determinado assunto.

Claro que o ser humano esta geneticamente programado para estar/trabalhar em grupo com o
intuito de todos os que fazem parte do grupo alcangarem 0s mesmos objetivos (LUcia, Carmo, & Marcelino,
2005, p. 138), dai ser tdo importante que o professor fomente o desenvolvimento destas competéncias para
que os alunos aprendam a aplic-las no seu quotidiano e, assim, vivam em interacdo com o outro de uma
forma harmoniosa.

Neste sentido, considero que este tipo de interagdo alberga inimeras vantagens, uma vez que 0S
alunos com menos dificuldades orientam os alunos com mais dificuldades, havendo beneficios para ambas
as partes pois os alunos com mais dificuldades sentem-se mais apoiados e os alunos com menos dificuldade
desenvolvem “um pensamento mais aprofundado acerca das relagdes e do significado de um contetdo
particular” (Arends, 1995, p. 372).

No entanto, penso que nem sempre é facil proporcionar este tipo de metodologia de aprendizagem
e, como tal, é fundamental que o professor, aquando das suas propostas, reflita adequadamente sobre este
processo de forma a planear atividades que se tornem suficientemente desafiadoras para que 0s alunos ndo
percam interesse no conteido que se pretende abordar (ibidem). De facto, este € um ponto que eu e a minha
colega ndo deixdmos de parte na medida em que, a0 pensarmos numa proposta para se realizar em grupo,
tentdvamos que esta partisse de algo que se adequasse ao nosso grupo de alunos e, de preferéncia, que
tivesse decorrido de observacdes realizadas acerca do que seriam as suas necessidades e interesses.

Pois bem, a nossa primeira proposta de trabalho de grupo foi no dia 2 de abril de 2014 e tinhamos
como objetivo a iniciagdo do friso cronoldgico relacionado com o crescimento das plantas da horta. Este
remetia-se para as observacdes realizadas na horta e para as aprendizagens realizadas ao longo de todas as
semanas sobre as plantas, para que os alunos percebessem a importancia dos registos e do trabalho em
equipa. Para tal, decidimos criar quatro grupos de trabalho (2 grupos de 5 elementos e 2 grupos de 6
elementos), em que cada grupo iria realizar uma parte do friso.

Segundo, Johnson, Johnson & Smith (1991, cit., Lopes & Silva, 2009, p.53) esta fase
(planificacdo) denomina-se de pré-implementacdo e engloba alguns elementos essenciais que referi
anteriormente e outros que também fizeram parte da atividade descrita, nomeadamente: o professor deve
explicitar porque é que faz uso desta metodologia de ensino-aprendizagem e o que pretende com ela, a
determinacdo do tamanho do grupo e quais os alunos que ficam em cada grupo, a maneira como se organiza
a sala de aula, o tempo previsto, os materiais que vao ser utilizados e os comportamentos que se pretendem.

Posto isto, segundo 0s mesmos autores, passamos a fase de implementagdo na qual é de esperar
que os alunos assumam o papel mais importante, trabalhando de forma mais autbnoma. Deste modo, 0s
grupos de alunos trabalharam de forma livre tomando as opcOes de trabalho que desejavam, sendo que o
meu papel foi o de orientadora, na medida em que ajudava os alunos a trabalhar juntos (Arends, 1995), uma
vez que quando se “interferir demasiado e prestar ajuda quando ndo solicitada [...] podem perder-se
oportunidades de os alunos tomarem iniciativas e autodirigirem-se” (ibidem, p. 379). As figuras 1, 2,3 e 4
evidenciam esta fase.

Apesar disso, os alunos, nalgumas situagdes, solicitavam a nossa colaboracéo, o que criava alguma
agitacdo na sala de aula. No entanto, este foi um aspeto que melhorou porque nas semanas seguintes, no
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momento em que se juntavam em grupos, verificou-se que os alunos ja sabiam o que tinham de fazer nao
necessitando de tanta colaboracéo da nossa parte. Sendo assim, penso que, para estes momentos ocorrerem
de uma maneira mais harmoniosa, é necessario proporciona-los com mais frequéncia.

No final dos momentos de trabalho em grupo, por vezes realizavamos uma pequena avaliacdo com
os alunos acerca do trabalho que tinham realizado, dando-lhes feedback sobre o mesmo e fazendo uma
pequena reflexdo, na qual se pretendia que os alunos justificassem as suas tomadas de decisdo para realizar
o trabalho de determinada maneira. Deste modo, toda a turma debateu sobre as tomadas de decis&o de cada
grupo referindo se concordavam/discordavam e porqué. Para além disso, no dia 22 de abril, no final de
jogarem o jogo dos sindnimos, preencheram uma grelha de autoavaliagdo®!, na qual destaco os itens ajudei
0s colegas com dificuldade e néo critiquei os colegas.

Neste momento, através da andlise feita e da observagdo desta atividade concluo que os alunos
foram sinceros na sua autoavaliacdo uma vez que, na sua maioria, referiram que ajudavam os colegas e ndo
os criticavam, demonstrando cooperagao entre os varios elementos do grupo e ajudando os colegas com
dificuldade (dando algumas pistas sobre onde estaria a carta com o sinénimo da primeira voltada).

Estes momentos de avaliagdo sdo muito importantes e, por isso, penso que ndo o devemos fazer
apenas algumas vezes, como foi 0 nosso caso, mas sim sempre, uma vez que sdo estes momentos que
permitem que os alunos tenham informagdes sobre o trabalho que realizaram e assim desenvolvam “as suas
competéncias de aprendizagem cooperativa” (Lopes & Silva, A Aprendizagem Cooperativa: Um Guia
Prético para o Professor, 2009a, p. 65). Segundo Johnson, Johnson e Smith (1991, cit. Lopes & Silva, 2009)
a fase descrita anteriormente denomina-se de pds-implementag&o.

Nesta primeira atividade que realizdmos em grupo, foi muito interessante verificar que os alunos
estavam interessados e empenhados pelo facto de perceberem que, apesar de estarem divididos em quatro
grupos, era necessario que todos cooperassem entre si para que pudessem iniciar o friso da turma. Como
primeira atividade em grupo, penso que correu bem, uma vez que se criou um ambiente de aprendizagem
muito interessante onde pude, pela primeira vez, observar as interacbes que se estabeleciam entre as
criangas dentro da sala de aula e durante o trabalho de grupo. Deste modo, apercebi-me das relagGes que
algumas criangas estabeleciam, o que é muito importante para futuras intervencdes deste género ou
semelhantes pois, como refere Meirieu (2005, p. 197), “separam-se 0S amigos que muitas vezes tém a
tendéncia de trabalharem sistematicamente juntos, sem se abrir o suficiente para os outros; com isso,
favorecem-se descobertas reciprocas que podem ser benéficas” para todos os alunos.

Apesar de tomar como referéncia a atividade descrita anteriormente, foi numa das atividades desta
semana (13 de maio de 2014 — figuras 5, 6 e 7), em que os alunos, a pares, tinham de cooperar entre si para
descobrir qual a &rea do poligono que lhes fora atribuido, que surgiu a ideia de realizar esta reflexdo. Nesta
atividade verificou-se que os alunos de facto cooperaram entre si e foram bastante autbnomos no que
concerne a distribuicdo de papeis, ou seja, verificou-se uma grande evolugdo em relagcdo ao primeiro
trabalho de grupo realizado. A autonomia é algo que esta obviamente presente na aprendizagem
cooperativa, sendo fundamental “o professor delegar uma margem de autonomia aos alunos na execugdo
de uma tarefa e os alunos serem capazes de exercer essa autonomia” (Lopes & Silva, A Aprendizagem
Cooperativa: Um Guia Pratico para o Professor, 2009a, p. 23) no que diz respeito a tomada de decisbes a
varios niveis. Numa préxima reflexdo tenho como objetivo focar-me mais aprofundadamente sobre a
autonomia que o professor deve proporcionar aos seus alunos e o contributo da mesma para as suas
aprendizagens.

Relativamente ao meu grupo de alunos penso que este método de aprendizagem € uma boa
estratégia, uma vez que na turma existe uma grande discrepancia ao nivel de aprendizagem, sendo que
metade da turma ndo apresenta grandes dificuldades de aprendizagem e a outra metade apresenta algumas
dificuldades. Assim, os alunos, ao cooperarem entre si, trazem beneficios para ambas as partes.

Em suma, com tudo o que vivenciei relacionado com a aprendizagem cooperativa, concluo que
“este modelo pode alcangar alguns objectivos educacionais importantes que outros modelos nédo
conseguem, e as recompensas trazidas por este tipo de ensino podem ser enormes para o professor que
planeia a sua intervengao cuidadosamente” (Arends, 1995, p.377). Este pode ser “um, entre tantos métodos,
para tornar as aulas dos alunos mais dindmicas e motivantes” (L0cia, Carmo, & Marcelino, 2005, p. 139),
pelo que pretendo, com toda a certeza, fazer uso desta metodologia nas minhas aulas. Contudo, penso que
ainda tenho melhorias a fazer para que ocorra aprendizagem cooperativa em pleno.

No que diz respeito a esta semana de intervencgdo, considero que correu bem e que alcancei 0s
objetivos que pretendia. Foi muito interessante perceber que o que tinha abordado hé& duas semanas com 0s
alunos tinha de facto tido significado para estes e que tinham realizado aprendizagens sabendo, na sua
maioria, aplica-las. De facto, é muito gratificante perceber que os alunos adquiriram determinados
conhecimentos e que fui eu, em conjunto com a minha colega e com a professora cooperante, que lhes

1 Planificagdo do dia 22 de abril de 2014 - Anexo 11
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proporcionamos 0s meios para tal. Isto é algo que me deixa muito feliz e que me leva a pensar que, apesar
de tanto trabalho e de tanto esforco da nossa parte, tudo é recompensado quando percebemos que estamos
a ajudar cada aluno a trilhar o seu caminho de aprendizagem. Assim sendo, “o professor contenta-se com
pouco: alimenta a sua auto-estima com o sucesso dos outros (0s que ensina), e tanto basta para que isso se
revele como a férmula mégica que traduz a medida certa da sua satisfagdo pessoal e profissional” (Ruivo,
2012, p. 29).

Figura 1, 2, 3 e 4 — Fase de implementacdo do trabalho de grupo do dia 2 de abril de 2014.

77

Figura 5, 6 e 7 — Trabalho realizado a pares no dia 13 de maio de 2014 em que o0s alunos cooperavam entre si.
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Anexo XVII - Planificacgéo do dia 13 de maio de 2014

13 de maio de 2014

circular pelas mesas de modo a perceber o raciocinio
das criancas e a apoia-los, esclarecendo eventuais
davidas. Quando todos descobrirem a area dos seus
poligonos, alguns alunos poderdo mostrar ao colega
como é que fizeram essa descoberta.

Horéario | Area de Contetido Descritores/Objetivos Conteudos Atividades/Estratégias Recursos
Matematica | Medida | Realizar medigdes | Comprimento. e Exploracdo da area nos poligonos. eQuadro e
utilizando unidades de | perimetro e &rea. Apos a exploracdo da area em grande grupo, a | marcadores.
medida convencionais | ynidades de medida do | professora estagiaria refere que véo realizar a pares | *Poligonos e
€ nao convenclonals. | iama métrico | uma nova exploracdo. O aluno responsavel pela | Unidade de medida
Compreender e estimar . o o para  cobrir  0s
nocdes de (centimetro). distribuicdo do material distribui u,m enveI(,)pe por poligonos
comprimentos. cada aluno. Em cada envelope estd um poligono e
Identificar o perimetro varios quadradinhos (para utilizar como unidade de
de poligonos, fixadas medida). A professora estagiaria comeca por referir
numa unidade. que véao ter de descobrir, em conjunto, qual a area do
poligono que lhes foi atribuido.
190::0300 Durante este momento, a professora estagiaria ira
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Anexo XVIII - Avaliagéo do trabalho de grupo

Respeito
Grupo | Participacéo pelos
colegas

Atencéo/ Conhecimentos

< . Observacdes
Concentracdo | sobre os contetdos ¢

Surgiram algumas

1 3 2 3 3 tensGes entre alguns
membros do grupo.

Bom grupo de trabalho,

2 3 3 3 3 com sentido de

organizagao.

3 3 2 3 3 Grupo organizado.

Alguns alunos do grupo

4 3 2 2 2 estavam distraidos ndo

acompanhando o que
estava a ser feito.

Escala:1 2 3

Observacdes

Durante o trabalho de grupo, a maior agitagdo verificou-se quando foi para colar as fotografias dos animais nas
fotografias dos respetivos ambientes, pois todos queriam colar e, nalguns casos, ndo havia imagens para todos.

Durante as apresentagdes, em alguns grupos foi necessaria uma maior interven¢do do adulto de forma a colocar questdes
para os alunos falarem de assuntos que ndo tinham mencionado.

A professora estagidria foi circulando pelos grupos e ajudo-os a identificarem os animais, uma vez que alguns ndo eram
conhecidos por elas ou eram dificeis de identificar.

Critérios

Participacdo:

1 - Quando os alunos do grupo ndo participam.

2 - Quando participa apenas perante solicitagdo da professora estagiria.

3 - Quando participa ativamente, de forma auténoma, e quando essa participacdo € pertinente, na medida em que esta
relacionada com o tema.

Respeita pelos colegas:

1 - Quando os alunos do grupo nunca respeitam os seus colegas, interrompendo-os ou criticando-os, durante a discussdo
em grupo.

2 - Quando os alunos do grupo soO respeitam os colegas as vezes, interrompendo-os e criticando-o0s pelo menos duas
vezes durante a discussdo em grupo.

3 — Quando os alunos do grupo respeitam sempre os seus colegas, ndo os interrompendo nem criticando durante a
discussdo em grupo.

Atencdo/Concentracdo:

1 - Quando o grupo ndo se mostra atento e concentrado na tarefa, fazendo outras coisas, com olhar ausente ou na conversa
com os colegas sobre outros assuntos e, portanto, ndo acompanhando a discussdo e a tarefa.

2 — Quando o grupo, por vezes, ndo se mostra atento e concentrado na tarefa, fazendo outras coisas, com olhar ausente
ou na conversa com os colegas sobre outros assuntos e, portanto, ndo acompanhando a discussao e a tarefa, pelo menos
por duas vezes.

3 — Quando o grupo mostra estar sempre atento e concentrado na tarefa, participando na discussdo e na tarefa,
contribuindo com ideias e conhecimentos.

Conhecimentos sobre 0s conteudos:

1 — Quando o grupo ndo demonstra algum conhecimento sobre 0s ambientes em que vivem 0s animais.

2 — Quando o grupo demonstra algum conhecimento sobre os ambientes em que vivem 0s animais.

3 — Quando o grupo demonstra bastantes conhecimentos sobre 0os ambientes em que vivem 0s animais.
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Apreciacdo global:

O trabalho de grupo desenvolvido tinha como objetivo promover o didlogo e discusséo
entre os alunos.

VerificAmos que o trabalho desenvolvido por cada grupo foi bem conseguido, sendo que
alguns o fizeram de forma mais organizada e mais atenta do que outros. De salientar que ainda se
verifica alguma dificuldade em esperar por vez para falar, sendo que na maioria dos grupos 0s
alunos falavam ao mesmo tempo, interrompendo-se uns aos outros varias vezes. Dai que trés
grupos apresentem 2 no parametro respeito pelos colegas.

No que diz respeito a participacdo, todos os grupos trabalharam ativamente e de forma
autonoma, pelo que a intervencdo do adulto se focou sobretudo na gestdo da agitacdo e no
acompanhamento do trabalho de cada grupo, supervisionando onde colocavam 0s animais e
tentando que os alunos justificassem as suas opgoes.

Relativamente & atengdo/concentracgdo, apenas um grupo apresenta o dois da escala, uma
vez que, inicialmente, os alunos ndo se dedicaram logo a tarefa proposta e, por vezes, alguns
membros do grupo se encontravam a conversar sobre outros assuntos e completamente alheios ao
que estava a ser feito, o que depois se verificou na apresentacao.

Todos os alunos mostraram possuir conhecimentos sobre os conteidos pois alguns ja
tinham sido referidos durante a manhd. Contudo, estes foram capazes de aplicar esses
conhecimentos a outros animais e recorrer também a conhecimentos prévios que os ajudassem a
fazer a divisdo dos animais pelo ambiente correto. Para além disso, aquando da circulagdo do
adulto pelos vérios grupos, estes foram capazes de identificar a maioria dos animais que possuiam.
Apenas 0 grupo 4 mostrou ndao possuir tantos conhecimentos sobre os conteldos e outros
conhecimentos sobre 0 assunto, 0 que se tornou mais evidente na sua apresentagéo.

Neste sentido, a professora estagiaria atuante sentiu mais necessidade de intervir de forma
a ajudar estes alunos a justificarem as suas opc¢des e a compreender as carateristicas dos ambientes
e dos proprios animais. Contudo, também nas restantes apresentac@es esta interveio de forma a
ajudar os alunos a completar o seu discurso e pensarem mais sobre 0s animais e ambientes em
causa.

Em suma, os alunos mostraram um bom desempenho durante a tarefa proposta. No
entanto, e de forma a tornar este momento mais centrado no aluno, o adulto, no momento da
apresentacdo nao deveria ter feito tantas intervencoes.
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Anexo XIX - Planifica¢do do dia 1 de abril de 2014

1 de abril de 2014

Horério Area de Contetido Descritores Contetdos Atividades/Estratégias Recursos
Portugués | Gramatica Contatar, distinguir e | Vocabulario. e Jogo da mimica com verbos. e Saco.
identificar verbos. Verbo. Depois da hora de almogo os alunos irdo jogar | e Pedacos de papel
ao jogo da mimica, mas que este jogo é diferente | com verbos.
pois estrara apenas relacionado com verbos. A
professora estagiaria explica que um aluno de cada
vez vai para junto do quadro e tira um papel com
. . .| um verbo de dentro de um saco. Depois de tirar 0
Expressao | Bloco 2 — | Mimar atitudes, gestos | Linguagem NA0 | papel tera de mimar essa ac&o e os colegas terdo de
14:00 Dramatica Jogos e moviment_os ligados | verbal. adivinhar a acéo (verbo) que esta a ser mimada.
15:00 dramaticos. a uma acdo isolada. Assim, a professora estagiaria propde aos alunos

que em conjunto criem as regras para 0 jogo.
Poderéa ocorrer o seguinte dialogo Entéo que regras
é que acham que o jogo deverd ter?, Acham que
devem falar todos a0 mesmo tempo para tentar
adivinhar?, Entdo como devemos fazer?, Nado se
esquecam foram vocés que criaram as regras e
elas ttm mesmo de ser cumpridas! Depois de
criadas as regras a professora estagiaria dara inicio
ao jogo.

(Nota: Caso esteja bom tempo este jogo sera feito no
patio onde se encontram uns bancos de madeira.)
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Anexo XX - Relato apresentado na Conferéncia Investigacdo e Praticas em Contextos
Educativos 2015

“Eu, o0 Monstro!” — uma sequéncia didatica
interdisciplinar no 1.2 Ciclo do Ensino
Basico

Barbara Medroa (IPL - Escola Superior de Educacao e Ciéncias
Sociais)

Natacha Nascimento (IPL - Escola Superior de Educacao e
Ciéncias Sociais)

Maria Simoées (Agrupamento de Escolas de Marrazes)

Clarinda Barata (IPL - Escola Superior de Educaciao e Ciéncias
Sociais, Ntucleo de Investigacao e Desenvolvimento em Educacio)
Sénia Correia (IPL - Escola Superior de Educacao e Ciéncias
Sociais, Nucleo de Investigacio e Desenvolvimento em Educacio,

Grupo Projeto Creche)

Resumo

Neste relato partilhamos uma sequéncia didatica proposta no 1.° ciclo
promotora de interdisciplinaridade curricular. Partindo do desafio “construir
um monstro” realizaram-se atividades que resultaram em aprendizagens de
criangas e adultos.

Palavras-chave: 1.° CEB, interdisciplinaridade, monstros.

Abstract

In this report we share a didactic sequence proposal in key stage 2 promoting
curriculum interdisciplinarity. From the challenge “building a monster”
activities which resulted in learning experiences both in children and in
adults were carried out.

Keywords: key stage 2, interdisciplinarity, monsters.

Texto da comunicacao

Este relato apresenta uma sequéncia didatica desenvolvida em contexto de
1.° ciclo do Ensino Basico, no ambito da Unidade Curricular de Pratica de
Ensino Supervisionada do Mestrado em Educacao Pré-Escolar e Ensino do
1.° Ciclo do Ensino do Ensino Bésico da Escola Superior de Educacao e

Ciéncias Sociais de Leiria.

A sequéncia didatica referida desenvolveu-se com um grupo de 17 criancas
do 4.° ano de escolaridade (1.° CEB) e teve origem na exploracdo de
contetidos relacionados com a Histéria de Portugal. Com a leitura de um

excerto do livro Um novo Mundo — Os Descobrimentos: Historia de Portugal
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foi proposto aos alunos a realizacao de um texto descritivo, intitulado “Eu, o
monstro!”, em que imaginassem o monstro que os navegadores teriam
encontrado. Cada crianca individualmente foi desafiada a idealizar o
monstro, descrevendo todas as suas caracteristicas, para depois o construir a

trés dimensoes.

Apos esta escrita as criangas passaram para a ilustracao do texto desenhando
o monstro de acordo com as carateristicas inventadas. Posteriormente foi
realizado um jogo exploratério em que os alunos representaram as
carateristicas dos monstros criados. E, por fim, cada aluno construiu o seu
proprio monstro utilizando diferentes materiais plasticos, um modo de
“expressdo-criacdo através do manuseamento e modificacdo de materiais

plasticos” (Sousa, 2003, p. 159).

No final deste conjunto de propostas, que levaram a construcao de 14
monstros, constatimos que esta sequéncia foi interdisciplinar, pois houve
cooperacao e dialogo entre varias 4reas do saber (Pombo, Guimaries & Levy,
1994). Perante o desafio lancado as criancgas, as diferentes areas curriculares
surgiram como forma de ajudar a resolver os varios problemas. Para que cada
aluno conseguisse construir o seu monstro foi necessario, em primeiro lugar,
imaginar o monstro e, aqui, os processos de escrita e de desenho foram
essenciais (Portugués e Expressdo Plastica). Depois foi necessario
compreender a vida de cada um dos monstros, e, a representacao simboélica
de determinadas situacoes foi facilitada pelos diferentes jogos exploratérios
vivenciados (Expressao Dramatica e Motora e Estudo do Meio). S6 depois de
todo este processo € que a construcao do monstro se concretizou (Expressao
Plastica), sendo que algumas criancas selecionaram os materiais plasticos
mais capazes de representarem as suas ideias. As criangas construiram
autonomamente o seu monstro com o apoio dos adultos e pares

desenvolvendo, também, as suas competéncias sociais.

Para além das nossas observacgGes, cada aluno fez a autoavaliacdo do percurso
vivenciado, nomeadamente acerca da sua participacdo, bem como as
aprendizagens, dificuldades e o que mais gostaram. VerificAmos que os
alunos se manifestaram motivados em todo o processo, mas sobretudo na
altima fase, correspondente a construgdo do monstro. Estes afirmaram ter
aprendido a fazer monstros e a utilizar os materiais, sendo que aquilo que a
maioria mais gostou foi construir o monstro. Isto leva-nos a acreditar que
esta fase foi aquela que teve mais significado para os alunos, embora
reconhecam a importincia de todo o processo para chegar ao produto final

(conversa final sobre o percurso efetuado).

Na opinido da equipa educativa foi interessante fazer esta experiéncia
integradora em contexto de 1.°CEB e no ambito da formacao inicial de
professores, num tempo em que as logicas correntes incentivam a

sobrevalorizacao de algumas areas do saber. Porém, também reconhece que
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o envolvimento das criancas poderia ter sido mais estimulado, dando-lhes
mais espago para as decisdes. Uma maior reflexdo com as criangas ter-lhes-
ia permitido um papel mais ativo em todo o processo e, talvez, despoletasse
um trabalho por projeto, pois este “pressupde uma grande implicacao de
todos os participantes, envolvendo trabalho de pesquisa no terreno, tempos
de planificacio e intervencao com a finalidade de responder aos problemas
encontrados” (Leite, E., Malpique, M. & Santos, M., 1989, p. 140). Por razbes
de calendarizacdo algumas propostas educativas poderiam ter sido mais
exploradas e alargadas a outras areas curriculares. Ainda assim, face ao
entusiasmo das criancas numa exposicao final, esta esta prevista acontecer

com o apoio da professora titular.
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Anexo XXI - Esquema de propostas educativas promotoras da interdisciplinaridade

Dia 31 de marco de 2014 — Observacao, identificagdo e registo dos constituintes das

plantas. Através da observacdo (fotografias 1 e 2) e de um di&logo/discussédo os alunos
identificaram os constituintes das plantas (fotografia 3) e procederam a legendagem das
fotografias numa folha de registo. Com isto, desenvolveram-se competéncias nas areas do
Portugués, Estudo do Meio e Matematica.

3

Fotografia 1 Fotografia 2 Fotografia 3

Dia 2 de abril de 2014 até ao final do ano - Observagéo e registo das plantas da horta. Os
alunos deslocaram-se até a horta (fotografia 4) para observar (fotografias 5 e 6) e registar
numa grelha diversos dados acerca das plantas. Neste sentido, desenvolveram-se
competéncias nas areas do Portugués, Estudo do Meio e Matematica.

2 1

Fotografia 4 Fotografia 6

2 de abril de 2014 até ao final do ano - Construcdo de um friso cronoldgico.

= R BT IRt

Todas as semanas registavam-se, através de
cartolinas com fotografias e frases dos alunos,
os dados observados na horta para que se
afixé-se no placard da sala na respetiva data
(fotografia 7). Quando se dava uma nova
aprendizagem sobre as plantas o processo era
0 mesmo. Foram desenvolvidas competéncias
nas areas do Portugués, Estudo do Meio,
Matematica e Expresséo Plastica.

23 de abril de 2014 - Jogo exploratério com o tema das plantas. Os alunos, ao ritmo da
musica A Primavera de Vivaldi, exploraram o seu corpo segundo as indicacdes da professora
estagiaria mas tendo como base as plantas (fotografias 8 e 9). Posteriormente foi feita uma
reflexdo em grupo sobre o mesmo (fotografia 10). Através deste momento os alunos
desenvolveram competéncias nas areas da Expressdo Dramatica e Musical, Portugués e
Estudo do Meio. __ T : N

Fotografia 8 Fotografia 9 Fotografia 10
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28 de abril de 2014 — Atividade experimental. Depois dos alunos terem descoberto 0s

materiais necessarios para realizar a atividade experimental, e tendo em conta algumas
questdes que fui colocando, conseguiram formular a questdo-problema Por que é que as
folhas sé@o verdes?. Durante a atividade experimental os alunos tiveram um papel ativo,
manipulando os materiais (fotografias 11, 12 e 13) e dialogando sobre como poderiam
responder ao protocolo experimental e, logicamente, encontrarem a resposta. O Estudo do
Meio, o Portugués e a Matematica foram as areas cujas competéncias se pretendiam
desenvolve

. B

Fotografia 11 Fotografia 12 Fotografia 13

6 de abril de 2014 - Exploracdo e discussdo sobre plantas espontaneas e plantas

cultivadas. Os alunos e as professoras estagiarias levaram para a sala varias espécies de
plantas para observagao (fotografia 14) e discusséo sobre como categoriza-las. Sendo assim,
escreveram-se 0S Seus nomes no quadro e contruiu-se um diagrama de Venn (fotografia 15)
agrupando as plantas em esponténeas, cultivadas e espontaneas/cultivadas. Desenvolveram-
se competéncias na area do Portugués, Matematica e Estudo do Meio.

Fotografia 14 Fotografia 15

12 de maio de 2014 - Observacdo de alguns exemplos de caules, raizes, flores, folhas,
frutos e sementes comestiveis. Os alunos relembraram 0s constituintes das plantas e
observaram (fotografias 16 e 17) diferentes plantas. Estabeleceu-se um didlogo/discussdo de
modo a identificar os constituintes das diferentes plantas (rabanete, nogueira, batateira, alho,
nabo, alho francés, couve-brécolo, couve-flor, couve e alface). Foram desenvolvidas
competéncias ao nivel do Portugués, Estudo do Meio e Matematica.

b |

S

Fotografia 14 Fotografia 15

11 de junho de 2014 - Interpretacdo dos dados recolhidos ao longo das semanas de
observagdo da horta. Os alunos interpretaram o0s registos que realizaram por meio de
graficos de barras. Desenvolveram-se competéncias de Portugués, Matematica e Estudo do
Meio.
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Anexo XXII - Avaliacdo do Jogo da Memaria com Sindnimos

A presente avaliagdo terd como base uma autoavaliagdo realizada pelos alunos e cuja
informacdo se encontra organizada no grafico que a seguir se apresenta, bem como as observacgdes
das professoras estagiarias (atuante e observadora) realizadas durante 0 momento do jogo.

Autoavaliacédo dos alunos do Jogo de Memaria com SinGnimos

Participei com interesse.

Estive com atenc&o.

Joguei apenas na minha vez.

Ajudei os colegas com dificuldades.

N&o critiquei os colegas.

Nao falei alto.

Identifiquei facilmente os sinénimos das palavras .

Cumpri as regras do jogo.

o
N

4 6 8 10 12 14 16 18

m N&o respondeu Nunca ®Asvezes ®Sempre

Gréfico 1 — Informacéo da ficha de autoavaliacdo entregue a cada aluno ap6s a realizacéo do jogo.

Apreciacdo global

Com este grafico podemos verificar que a maioria dos alunos considera que participou
com interesse, 0 que é comprovado tanto pelo entusiasmo demonstrado durante a realizagdo do
jogo como também nas respostas as questdes Gostaste deste jogo? e Gostavas de jogar novamente
este jogo?, nas quais a maiorias dos alunos respondeu sim. De facto os alunos demonstraram
participar com interesse, uma vez que pareceram envolvidos no jogo participando, na sua maioria,
ativamente.

Embora a maioria dos alunos tenha respondido que esteve sempre com atencéo durante o
jogo, foi notorio em dois dos grupos alguma agitacéo, o que influenciou a sua concentracdo no
jogo. Isto levou a que alguns desses alunos ndo conseguissem encontrar cartdes com 0s sinGnimos
correspondentes e, portanto terminando o jogo sem qualquer cart&o.

Os alunos também demonstraram cooperacdo entre 0 grupo de jogo, nomeadamente
ajudando os colegas com dificuldade (dando algumas pistas sobre onde estaria a carta com o
sindnimo da primeira voltada), o que podemos confirmar no gréfico. Esta cooperacdo também se
tornou evidente quando, estimulada pelo adulto, se criava uma discussao sobre qual seria o
sinénimo da palavra da primeira carta voltada ou no caso de voltarem duas cartas se seriam
sinbnimos ou nao e porqué.

Daquilo que pudemos observar e, de acordo com o que os alunos responderam, a grande

maioria jogou na sua vez mostrando saber esperar pela sua vez, sendo que no periodo em que nao
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era a sua vez de jogar iam acompanhando as jogadas dos colegas. Contudo, em dois grupos,
verificAmos que alguns alunos se dispersavam e que, portanto, ndo acompanhavam as jogadas.

O momento do jogo foi bastante agitado uma vez que os alunos falavam com um tom de
voz alto, o que causou momentos de bastante barulho na sala, pelo que foi necesséario chamar a
sua atencdo para este facto diversas vezes. Tal como podemos ver no grafico, alguns alunos
reconheceram ter falado alto durante o jogo. De facto os alunos que falavam alto e que eram
avisados mais vezes eram, geralmente sempre os mesmos. Dai o facto de existirem também
muitas respostas nunca.

Relativamente a identificagdo dos sindnimos a maioria dos alunos considera que 0s
identificou facilmente, sendo, no entanto, de referir que a diferenca entre a resposta sempre e as
vezes é de trés alunos. Os alunos que responderam as vezes e nunca foram os que responderam
sim a pergunta O jogo foi dificil?

Daquilo que observdmos, existiram alunos com facilidade em identificar os sinénimos
como também com dificuldade. Pensamos que as dificuldades em identificar os sin6nimos
possam ter surgido de varios fatores, nomeadamente da prépria dindmica do jogo da memoria,
que exige bastante concentracdo, algo que, como ja vimos, alguns alunos nao capazes de ter, ou
do facto de os alunos ndo conhecerem bem a palavra.

Podemos assim fazer um balango positivo do desempenho dos alunos na atividade
proposta. Estes ndo sé participaram com interesse e entusiasmo como também tiveram o contacto
com palavras e respetivo sinonimo. Embora houvesse alunos que ndo conseguissem adquirir pares
de palavras sinénimas, a maioria conseguiu pelo menos um par.

No entdo, ¢é de referir que nos dois grupos em que se verificou mais agitacdo existiram
mais alunos sem conseguir adquirir qualquer par, sendo que nos outros dois grupos a maioria dos
alunos conseguiu pelo menos um par.

Para concluir, é também de salientar que a autoavaliacdo realizada pelos alunos

correspondeu, no geral, ao seu desempenho durante a tarefa proposta.
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Anexo XXI11 - Reflexdo semanal de 26 a 28 de maio de 2014

Apesar de em todas as semanas realizarmos avaliacGes parece-me pertinente abordar este assunto
mais aprofundadamente uma vez que este € um parametro no qual tenho algumas dificuldades e pretendo
melhorar. Para além disso, os alunos estdo num periodo de avaliagbes formativas, o que na minha opinido
condiciona o “normal” ambiente de sala de aula. Sendo assim, irei focar-me no tdpico da avaliacdo e a
influéncia que determinadas avaliagdes exercem sobre o aluno.

Segundo Arends (1995, p. 211) a avaliagdo “¢ uma funcdo para recolha das informacdes
necessarias a tomada de decisdes correctas, decisdes que se devem basear em informacdo relevante e
exacta” (Arends, 1995, p. 211). Deste modo, a partir da avaliacdo espera-se que o professor regule a sua
pratica respeitando e adequando as suas decisdes para que possa responder aquilo que sédo as dificuldades
ou facilidades dos seus alunos, levando-os a progredir exponencialmente no que concerne aos Seus
conhecimentos e a aquisicéo de novas aprendizagens.

No inicio deste percurso de pratica pedagdgica, eu e a minha colega, tomamos como objetivo
recolher um conjunto de evidéncias que nos permitissem, posteriormente, fazer a avaliacdo dos
conhecimentos que os alunos possuiam, para que pudéssemos adequar 0s nossos métodos e perceber quais
os contetidos que deviam ser revistos, consolidados e aprofundados (Lindgren, 1977). De facto, foi isto que
fizemos ao longo destas semanas.

Importa referir que tomamos como primeira avaliagdo a avaliagdo sumativa, j& que esta
comtemplava a atribui¢do de uma classificacdo. A avaliacéo foi desenvolvida no primeiro dia de estagio
(19 de marco de 2014) mediante a realizacdo de uma ficha de trabalho de portugués pelos alunos. Nesta
estavam presentes critérios de ordem quantitiva que, anteriomente, eu e a minha colega estabelecemos para
que pudéssemos fazer uma atribuicdo quantitativa a ficha dos alunos. Apdés reflexdo com a professora
orientadora percebi que este ndo seria o tipo de avaliacdo sobre a qual me queria debrugar uma vez que
mediante a fase em que nos encontravamos e 0s objetivos que pretendiamos antigir ndo fazia sentido a
utilizagdo da mesma.

Neste sentido, é fundamental esclarecer o que se entende como avaliagdo sumativa e 0s motivos
de esta ndo se adequar a nossa prética idealizada. Ribeiro (1997, p. 28) refere que “quando se percorreu
um segmento j& longo de matéria que justifica uma operagdo de «balango final», tem lugar a avaliacdo
somativa”, pelo que esta cotempla um resumo do desempenho do aluno no que diz respeito as suas
aprendizagens desenvolvidas. Sendo assim, este tipo de avaliagdes é “concebido para que se possa fazer
juizos sobre os resultados” (Arends, 1995, p. 211). Deste modo, torna-se perceptivel o motivo que nos levou
a abandonar este tipo de avaliacdo: ndo era nosso objetivo quantificar as aprendizagens dos alunos uma vez
gue ndo nos interessava o0 produto mas sim o processo decorrente das aprendizagens desenvolvidas.

No entanto, a avaliacdo sumativa é necesséria e por isso esta semana os alunos realizaram os testes
intermédios. Em relacdo a este assunto penso que estes “constituem uma sangdo oficial, indispensavel para
assegurar a existéncia de bons estudos, isto é, para lhes definir um objectivo e para obrigar a juventude a
realizar esforgos mais enérgicos e continuados” (Fernandes, Avaliacdo das Aprendizagens: Desafios as
Teorias, Préticas e Politicas, 2008, p. 11). Apesar disso, sdo diretrizes do Ministério da Educacédo ao qual
os professores tém de responder, o que me leva a refletir que apesar de o professor ndo concordar com o
estabelecido deve fazé-lo com o maior rigor possivel.

Posto isto, eu e a minha colega decidimos partir para outro tipo de avaliacédo, a avaliagdo formativa.
Para nos esta faz mais sentido e de facto atinge os objetivos a que nos propomos uma vez que esta se
caracteriza por ser um

“sistema de avaliag@o, que consiste em recolher, em ocasides diferentes, no decorrer
de um programa de estudos ou de um curso, informacdes Uteis para verificar,
periodicamente, a qualidade de aprendizagem [...] A avaliacdo formativa tem por
objectivo detectar as deficiéncias ou as eventuais dificuldades da aprendizagem”
(Quebeque, 1982h, p.35., cit., Abrecht, 1994, p. 31).

Neste sentido, antes de procedermos & recolha de dados, construimos diversos intrumentos para
gue pudessemos realizar a nossa observacéo e fazer o seu registo de uma maneira mais simplificada, uma
vez que realizar a avaliacdo de todos os alunos “constitui uma séria dificuldade a observagéo sistematica e
continua dos mesmos, assim como ao seu acompanhamento” (Lemos, Neves, Campos, et al, 1994, p. 33).
Neste sentido, e de forma a sermos mais rigorosas, 0s instrumentos realizados foram grelhas de observacéao
e notas de campo. Posteriormente, realizamos a analise dos dados recolhidos de um modo qualitativo, onde
identificdmos as dificuldades e facilidades da turma, deduzindo uma justificacdo para as mesmas.

Deste modo, conseguimos criar novas estratégias ou restruturar outras atividades, para que 0s
alunos conseguissem ultrapassar as dificuldades ou de forma a aumentar o grau de dificuldade para que
estes aprofundassem cada vez mais 0s seus conhecimentos. Neste sentido Ribeiro (1997, p. 5) refere que
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“a avalia¢@o ao longo do trajecto a percorrer permite [...] introduzir correc¢des ou estratégias alternativas,
quando as circunstancias o justifiquem, e reconduzir o projeto a rota tracada”.

Para além disso, tivemos sempre como objetivo dar um feedback aos alunos sobre essa mesma
avaliacdo, o que nem sempre foi possivel. Assim sendo, este € um dos aspetos que tomo como negativo
uma vez que considero que o professor devera transmitir um feedback sobre o trabalho realizado pelo aluno,
caso contrario as dificuldades dos alunos podem ndo ser ultrapassadas. Sendo assim, “se os dados
concernentes ao desempenho de um aluno em uma tarefa podem ser-lhe enviados de volta, ele esta na
posicao de orientar e dirigir seus esfor¢cos mais efetiva e eficientemente” (Lindgren, 1977, p. 433). Por outro
lado, o facto de o professor dar feedback ao aluno ajuda-o a ativar “os processos cognitivos e
matacognitivos dos alunos, que, por sua vez, regulam e controlam os processos de aprendizagem, assim
como para melhorar a sua motivacdo e auto-estima” (Fernandes, Avaliacdo das Aprendizagens: Desafios
as Teorias, Préaticas e Politicas, 2008, p. 69).

Neste sentido, importa referir uma situacdo que ocorreu relacionada com a avaliacdo. Apds a
realizacdo de uma a ficha de matematica no dia 30 de abril de 2014, eu e a minha colega procedemos a sua
correcdo e posterior avaliacdo global, e as respostas que os alunos apresentavam demonstraram que estes
ainda tinham algumas dificuldades no que concerne a exploracdo do comprimento e do perimetro. A este
tipo de avaliacdo Fernandes (2008, p. 64) atribui-lhe 0 nome de Avaliacdo Formativa Alternativa uma vez
que esta € “um processo eminentemente pedagdgico, plenamente integrado no ensino e na aprendizagem,
deliberado, interactivo, cuja prinicpal funcdo é a de regular e de melhorar as aprendizagens dos alunos”.

Posto isto, fizemos questdo de dialogar com os alunos individualmente de modo a que estes
percebessem onde erraram, o que tinham de alterar e até mesmo, nalguns casos, tentamos perceber porque
é que os alunos tinham dado determinadas respostas. Durante este momento os alunos demonstraram-se
disponiveis para perceberem quais as suas dificuldades e onde tinham de proceder a algumas melhorias. O
facto de os alunos terem recebido este feedback proporcionou que estes em situagdes idénticas, em que nés
ndo iriamos proceder a esse feedback, nos solicitassem para o receber.

No meu ponto de vista, o facto de serem os alunos a recorrem ao nosso auxilio de modo a
perceberem porque é que erraram e colocando diversas questdes, demonstra que estdo interessados e que
querem realmente aprender. Para tal, é necessario que o professor utilize um ‘“sistema permanente e
inteligente de feedback que apoie efectivamente os alunos na regulacdo das suas aprendizagens” (ibidem).

Para além disso, foi essa avaliagdo que permitiu refletir sobre a necessidade de relembrar os
contelidos relacionados com o perimetro aquando a introducdo do estudo da &rea, no dia 13 de maio de
2014. Para tal, tomei como objetivos estabelecer um didlogo em grande grupo, em que relembrdmos a
concecao de perimetro e realizamos alguns exercicios relacionados com os mesmos. Deste modo, direcionei
as minhas questdes para os alunos, que apresentaram mais dificuldades na resolucéo da ficha. Ao avaliar
que os alunos tinham ultrapassado as dificuldades, percebi que podia avangar para a introdugéo da area e,
deste modo, os alunos foram capazes de reconhecer e calcular a area de varias figuras mediante diversas
atividades.

Através das evidéncias observadas conclui que os alunos estavam capacitados para explorarmos o
perimetro e a area na mesma atividade, como tinhamos planificado. Neste sentido, “o primeiro tipo de
formulaco dos objetivos exige que o professor procure evidéncias que indiquem o grau em que os alunos
tenham ou ndo conseguido compreensio e apreciagao” (Lindgren, 1977, p. 429).

Através deste exemplo, podemos concluir que a avaliagdo esti presente em varios momentos
educativos € ndo s6 nos que se apresentam como ‘“formais”. A0 mesmo tempo, percebemos que esta
depende do objetivo que se pretende alcancar com a mesma (Borras, Os Docentes do 1.° e do 2.° Ciclos do
Ensino Basico - Recursos e técnicas para a formacao no século XXI, 2001b).

Importa referir que “a natureza da avaliagdo pretendida impde, ainda, diferengas, nas estratégias e
métodos de avaliagdo a utilizar, conforme se pretende a avaliagdo de processos ou de produtos” (Ribeiro L.
C., Avaliacdo da Aprendizagem, 1997, p. 7). Neste sentido se pretendermos uma avaliacdo formativa
deveremos ter em conta todo o processo que o aluno vivencia para adquirir as suas aprendizagens enquanto
no de uma avaliacdo sumativa apenas se da importancia ao produto. Na minha opinido, “no contexto do
processo de ensino-aprendizagem, ndo tem sentido falar em avaliagdo de resultados se ndo se assumir uma
planifica¢@o de todo o processo” (ibidem, p. 21).

Em suma, no meu ponto de vista, o professor faz uso da avaliacdo para que desenvolva melhor “o
ensino e a aprendizagem e, se desejamos que esta avaliagao tenha algum significado real, devemos fazé-la
tao objetiva e cuidadosamente para nos proprios e nossos alunos, como o fariamos em beneficio dos outros™
(Lindgren, 1977, p. 428).

Abordando agora os aspetos relacionados com o decorrer da prética pedagdgica desta semana,
confesso que foi um pouco dificil de gerir todas as avaliagfes que os alunos tinham de realizar e a revisao
de contetdos abordados anteriormente, bem como a introducdo de novos contetdos. Apesar dessas
dificuldades, considero que tive um bom desempenho correspondendo aos objetivos idealizados em
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conjunto com a minha colega, uma vez que conseguimos proporcionar situacdes de aprendizagem
diversificadas aos alunos, ajudando os a manterem-se motivados e interessados nos Varios assuntos
abordados.

Um exemplo que destaco esta semana, relaciona-se com a introducdo do contetido da capacidade,
para a exploracdo do qual criamos uma banca de venda de sumos. Esta situagédo proporcionou um momento
bastante agradavel pois os alunos entraram na fantasia, estando interessados e envolvidos na atividade, e,
ao mesmo tempo, conseguiram realizar aprendizagens, o que se foi verificando ao longo de toda a atividade,
nomeadamente através das suas participagdes.

Sinto que estou a crescer cada vez mais enquanto futura profissional da educac&o.
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Anexo XXI1V - Reflexdo semanal de 24 a 25 de novembro de 2014

Ao iniciarmos este novo semestre de pratica pedagogica eu e a minha colega tomamos como
objetivo primordial investigar e aplicar, de uma forma mais regular, as componentes avaliativas. Isto
porque, ao refletirmos sobre este assunto concluimos que no semestre anterior, apesar de termos feito um
investimento neste aspeto, ainda tinhamos um grande caminho para percorrer. Como esta é uma pratica
imprescindivel no exercicio da nossa profissdo, penso que devemos estar minimamente informadas e
esclarecidas sobre estes assuntos.

Assim sendo, na reflexdo desta semana o meu foco prende-se com a avaliacdo, sobretudo no que
diz respeito a avaliacdo sumativa e diagndstica. Optei por tomar como pontos essenciais estes aspetos
porque na pratica pedagdgica ja os pude experimentar ficando com a necessidade de refletir sobre as
experiéncias que vivenciei.

De acordo com Arends (1995, p. 211) a avaliagdo “é¢ uma fungdo para recolha das informagdes
necessarias a tomada de decisdes correctas, decisbes que se devem basear em informacdo relevante e
exacta”. Deste modo, a partir da avaliacdo espera-se que o professor regule a sua pratica respeitando e
adequando as suas decisdes para que possa responder aquilo que séo as dificuldades ou facilidades dos seus
alunos, levando-os a progredir exponencialmente no que concerne aos seus conhecimentos e a aquisicao de
novas aprendizagens.

Como tal, o professor deve realizar uma reflex&o sobre a avaliagdo que pretende realizar, sendo
que nunca pode esquecer que esta tem que ser adequada aos seus alunos, para que todos tenham a
oportunidade de alcangar o sucesso. Assim sendo, “a avaliacdo pode assumir diversas formas e diversas
dimensdes consoante o contexto em que se insere” (Ribeiro L. C., Avaliacdo da Aprendizagem, 1997, p.
15).

E neste sentido que vou abordar a avaliagdo diagnostica, uma vez que esta tem regulado a minha
pratica docente, demonstrando-se crucial no processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Borras
(2001, p. 236) entende-se como avaliagdo diagndstica “a actividade da avaliagdo que permite recolher
informag&o acerca do que o aluno sabe e qual o desenvolvimento das suas capacidades num determinado
ambito de conhecimento”. Ou seja, esta “pretende averiguar a posi¢do do aluno face a novas aprendizagens
que lhe véo ser propostas e a aprendizagens anteriores que servem de base aquelas, no sentido de obviar a
dificuldades futuras e, em certos casos, de resolver situagdes presentes” (Ribeiro L. C., Avaliacdo da
Aprendizagem, 1997, p. 79).

Deste modo, esta é feita antes dos momentos em que se pretende abordar determinado contetido
para que o professor possa recolher evidéncias sobre o que ja foi adquirido pelos alunos e os que ainda lhes
apresenta dificuldades. Deste modo, ha por parte do professor uma planificacéo/intervengdo adequada aos
conhecimentos que os alunos possuem, prosseguindo-se ou consolidando-se aprendizagens essenciais. Para
isso, o professor deve ter rigor no desencadear destas a¢Ges, estando em alerta para todos os sinais dos
alunos.

Na pratica pedagdgica ja utilizamos por diversas vezes a avaliagdo diagnostica oralmente. Nos
momentos que antecediam a abordagem de um novo conteldo, realizimos um didlogo com os alunos em
que tinhamos como objetivo recolher as suas ideias prévias para que pudéssemos perceber qual as opcdes
didaticas que podiamos aplicar.

Pelo facto de ja nos ter suscitado curiosidades em realizar a avaliagdo diagnostica escrita,
decidimos aplica-la num contetdo que nos pareceu pertinente. Ao termos acesso, uma semana antes, aos
conteudos que iriamos abordar a Estudo do Meio, decidimos nessa semana propor aos alunos a realizagdo
de uma ficha. Essa ficha estava relacionada com os estados fisicos da agua e os seus fendmenos de
transformagdo. Posto isto, procedemos a uma analise da mesma para percebermos quais 0s conhecimentos
dos alunos e a partir dai realizarmos uma intervencdo adequada.

Assim sendo, podemos considerar que a avaliacdo diagndstica é uma avaliacdo formativa pois esta
“pressupde sempre uma avaliagdo diagnoéstica, quer dos pontos de partida dos alunos, quer das situagdes
relativas aos processos que conduzem a aprendizagem” (Leite & Fernandes, 2003, p. 41).

Foi neste sentido que orientei a minha intervencdo, ou seja, comecei por colocar algumas questdes
aos alunos relacionadas com o seu quotidiano e com situagc8es vivenciadas por eles, de forma a criar um
didlogo em que se utilizassem 0s conceitos corretos, nomeadamente o conceito de evaporacao, fusdo, entre
outros.

Para além disso, também explorei com os alunos um PowerPoint em que analisamos e discutimos
o ciclo da agua e, como tal, os fendmenos de transformagdo e os estados fisicos a ela inerentes (imagem 1
e 2). Durante este momento pretendi recolher as ideias prévias dos alunos e sé depois confronta-las com as
cientificamente corretas.
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No seguimento da avaliacdo diagnédstica, a ficha implementada anteriormente voltou a ser
distribuida pelos alunos, na semana seguinte com o objetivo de verificarmos as alteracBes que decorreram
depois de se abordarem os conteldos em sala de aula e, assim, realizarmos uma comparacgéo entre o antes
e o depois. De facto, verificamos algumas alteragcdes nos seus conhecimentos, principalmente ao nivel das
questdes em que mais alunos erraram na primeira ficha, o que nos leva a acreditar que os alunos realizaram
as aprendizagens pretendidas e conseguiram compreender 0s conceitos.

Em contraste com a avaliacdo descrita anteriomente, surge a avaliagdo sumativa. Ribeiro (1997,
p. 28) refere que “quando se percorreu um segmento ja longo de matéria que justifica uma operagio de
«balango final», tem lugar a avaliagdo sumativa”, pelo que esta contempla um resumo do desempenho do
aluno no que diz respeito as suas aprendizagens desenvolvidas. Sendo assim, este tipo de avaliagdes é
“concebido para que se possa fazer juizos sobre os resultados” (Arends, 1995, p. 211), desvalorizando-se 0
processo. Mediante o que foi referido anteriormente é possivel concluir que a avaliagdo sumativa tem como
objetivo primordial a certificacdo das aprendizagens, através de valores quantitativos, enquanto que a
diagndstica pretende que se regulem as aprendizagens.

A avaliacéo de caracter sumativo foi proposta pela professora cooperante para que tivéssemos a
possibilidade de estar em contacto com este tipo de avaliacdo, ja que esta vai ser parte integrante da nossa
profissdo e, por isso, realizdmos o enunciado da prova, os critérios de avaliacdo e da corre¢do e classificagdo
da mesma.

Atraves desta experiéncia compreendi em pormenor o cuidado e o rigor que sdo necessarios com
a construcdo da prova, bem como as componentes a ela associadas. Penso que este é um trabalho que
envolve muito esforco do professor, na medida em que este tem de pensar rigorosamente sobre os tipos de
conhecimentos que pretende abordar e 0s processos cognitivos que pretende desenvolver com o teste
(Arends, 2008).

A prova que elaboramos baseou-se na estrutura do exame nacional de Portugués de 4.° ano. Com
a construcdo da mesma verificamos que as perguntas devem ser variadas, na medida em que o grau de
exigéncia deve contemplar diferentes tipos de conhecimento e dimensdes dos processos cognitivos para
gue os alunos sejam avaliados a diferentes niveis. Podemos observar estes aspetos através da Taxonomia
de Bloom (ibidem).

A parte em que senti mais dificuldades foi na construcéo dos critérios de classificagdo. Apds um
longo periodo de debate de ideias com a minha colega percebemos que este € um ato de muita
responsabilidade para o professor uma vez que é por aqui que fica definido o sucesso ou insucesso dos
alunos, condicionando o seu futuro.

No final, através da corre¢do dos testes ficamos a perceber as dificuldades e facilidades dos alunos
para, ao longo das restantes semanas, pudermos trabalhar com eles os contelidos em que apresentavam mais
dificuldades de maneira a poderem ultrapassa-los.

Assim sendo, a avaliagdo sumativa também apresenta uma funcéo reguladora, ja que permite
“obter indicadores que permitam aperfeicoar o processo de ensino” (Ribeiro L. C., Avaliacdo da
Aprendizagem, 1997, p. 89).

Para finalizar, posso concluir que a avaliagdo é um elemento essencial a pratica docente,
envolvendo aspetos muito sérios que poderdo condicionar positivamente ou negativamente o futuro dos
alunos. Esta permite regular os processos de ensino-aprendizagem, para que todos os alunos consigam
cumprir com os objetivos pretendidos.

Como tal,

“a avaliagdo das aprendizagens pode ser entendida como todo e qualquer processo
deliberado e sistemético de recolha de informacdo, mais ou menos participado e
interativo, mais ou menos negociado, mais ou menos contextualizado, acerca do que
os alunos sabem e sdo capazes de fazer numa diversidade de situagdes” (Fernandes,
Avaliacao das Aprendizagens: Desafios as Teorias, Praticas e Politicas., 2008, p. 16).
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Anexo XXV - Ficha de avaliacdo diagnostica

Nome: Data:

I - Os estados da agua
1. Completa o texto abaixo apresentado. Preenche cada espago com uma das palavras
do quadro seguinte de acordo com os conhecimentos que tens. SO podes usar cada
palavra uma vez. Ha mais palavras do que espacos a preencher.

sélido agua solido
Terra gasoso liquido gasoso  pequena
A é um elemento essencial a vida na Terra. Ela ocupa grande parte da

superficie terrestre e pode apresentar-se em trés estados ou formas: ,

e

Nas zonas da Terra mais frias, hd grandes quantidades de agua no estado

(glaciares e icebergues).

A é&gua liquida existente na roupa molhada passa para a atmosfera em forma de vapor
de 4gua, quando se pbe a roupa a secar. O vapor de agua € agua no estado

. O vapor de &gua representa uma parte muito

da dgua existente na

2. Assinala com um X a opcdo que consideras correta.

2.1. A neve, o granizo e a geada sdo agua...

... no estado liquido.

... no estado gasoso.

... no estado solido.

2.2.A agua dos lagos e das lagoas, dos ribeiros, dos rios, dos mares e dos oceanos

encontra-se:

... no estado liquido.

... no estado gasoso.

... no estado so6lido.

2.3. O vapor de 4agua ¢ agua...

... no estado gasoso.

... no estado liquido

...no estado solido.
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Il — Os fendmenos de transformacéao da agua.

1. Faz a ligacéo correta.

Fendmenos de Fendmenos de
Condensacéo Solidificacéo
o o (] o o o

[ Nuvens ][ Neve ] [ Geada ] [ Orvalho ][ Granizo ][ Nevoeiro ]

11 — O ciclo da 4gua

1. Completa o texto abaixo apresentado. Preenche cada espago com uma das palavras do
quadro seguinte de acordo com o0s conhecimentos que tens. S6 podes usar cada palavra

uma vez. Ha mais palavras do que espagos a preencher.

derretem solido liquido mares agua
fuséo atmosfera estado ciclo da agua
A neve, a geada e 0 granizo (4gua no estado ), quando s&o aquecidos
elo sol, e passam ao estado . Uma parte desta oA

Y p p : Ry Q
agua vai para os rios e e outra parte infiltra-se na terra, formando rios -+ ‘,:ajo{%y?:

: AR
subterraneos ou lengois de : SRR

Esta passagem da agua do estado sélido para o estado liquido chama-se

A &gua existente na Natureza € sempre a mesma, embora esteja continuamente a mudar

de e de lugar: do solo para a e desta para o solo.

Esta viagem da agua e respetivas mudangas de estado designa-se por

Bom
Trabalho!
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Anexo XXVI - Anélise global da avaliacdo diagndstica

Apbs a realizagdo da mesma ficha diagndstica uma segunda vez acerca de contelidos relacionados
com a agua, nomeadamente os seus estados fisicos e fenémenos de transformacao, organizamos os dados
nas tabelas e graficos [...]. Com a organiza¢do dos dados de ambas as fichas ¢ possivel realizar uma
comparacdo entre os conhecimentos dos alunos antes e apds a abordagem dos contetidos em sala de aula e
dar conta das mudancas ocorridas e das aprendizagens realizadas.

No geral é notdvel a evolucdo dos alunos, uma vez que na maioria das questdes o nimero de
respostas certas aumentou e o nimero de respostas com incorre¢des ou erradas diminuiu. Reparando na
questdo 1 do grupo I, podemos dizer que existiu uma melhoria significativa, uma vez que da segunda vez
que a ficha foi realizada ndo houve qualquer resposta errada, o nimero de respostas com incorregdes
diminuiu para metade e o nimero de respostas completamente certas aumentou quase o dobro.

No que diz respeito as questdes de escolha multipla (questBes 2.1., 2.2. e 2.3. do grupo |), verifica-
se alguma incoeréncia nos dados da questdo 2.2. pois, embora ndo seja significativo, um dos alunos que
tinha acertado aquando da primeira vez que realizou a ficha errou da segunda vez. Nas restantes verificamos
gue o numero de respostas certas aumentou e que o0 numero de respostas erradas diminuiu
significativamente.

Na questdo 1 do grupo Il verifica-se também uma mudanca embora ndo seja muito significativa.
O ndmero de questdes certas aumentou, de respostas certas com incorre¢des diminuiu, assim como de
respostas erradas.

Por fim, na questéo 1 do grupo 111 ndo se verificaram alteragdes, sendo que o numero dos trés tipos
de respostas obtidas foi 0 mesmo em ambas as fichas. De referir no entanto que o os espagos por preencher
foram preenchidos de forma mais correta, uma vez que se verifica nos quadros que o nimero de respostas
erradas na atribuicao de +/- diminuiu.

Ora, depois deste tratamento dos dados podemos afirmar que, no geral, ocorreram mudancas
significativas e que traduzem os novos conhecimentos e aprendizagens dos alunos.

Partindo dos dado da ficha inicial, pensamos numa série de propostas educativas para trabalhar
estes conteddos com os alunos, sendo que privilegidmos 0s conhecimentos que estes ja possuiam, fazendo
o levantamento das suas ideias prévias de forma oral, levando-os a falar sobre as suas observagdes aquando
da realizacdo da atividade experimental e, sobretudo, tentando sempre estabelecer uma ponte com a sua
realidade, ou seja, com o seu quotidiano e situagBes proximas. Consideramos que isto se revelou uma mais-
valia uma vez que contribuiram de facto para os alunos realizarem aprendizagens mais significativas. Isto
é evidente ndo s6 nos dados apresentados, mas também o foi aquando das observacdes realizadas durante
a acéo.

Contudo, pensamos que serd necessario reforcar algumas ideias junto de alguns alunos,
nomeadamente no que diz respeito aos fendmenos de transformagéo da 4gua presente no nosso planeta, isto
é, qual o fendmeno que da origem a geada e ao orvalho. Seleciondmos estas duas formas de 4gua uma vez
que foram aquelas em que mais alunos erraram na questdo 1 do grupo Il. Seria importante mostrar aos
alunos mais fotografias ou videos da agua nestes estados e, por outro lado, mostrar videos que mostrassem
os fendmenos de transformacéo da agua.

Também se poderia realizar trabalho a pares em que os alunos teriam fotografias da agua nos
varios estados que teriam de agrupar e classificar de acordo com os fendmenos de transformacao.

Outro dos aspetos que teria de ser novamente abordado seria o ciclo da agua pois, como
verificamos na questdo 1 do grupo lll, este gera ainda alguma confusdo e dividas. Pensamos que estas
dividas ndo existiriam, pelo menos pela maioria dos alunos, caso tivéssemos conseguido realizar uma das
atividades propostas e que ndo foi possivel devido a falta de tempo. Esta prendia-se com a realizacdo de
um cartaz acerca do ciclo da a&gua em grupo aliando assim o Estudo do Meio a Expressdo Plastica. Ora, e
tendo em conta que as Expressdes sdo uma area que cativa e motiva a maioria dos alunos, esta atividade
seria significativa para os alunos e, estes estariam mais disponiveis para realizar as aprendizagens
pretendidas.
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Anexo XXVII - Caraterizacdo da sala de atividades

A sala de atividades (imagem 1 e 2) encontrava-se organizada em seis areas, nomeadamente area
do encontro, da casinha, da banca de ferramentas, dos jogos de mesa, da expressao plastica e da

garagem, sendo que tinha ainda uma area que se denominava de biblioteca (imagem 3).

A érea do encontro tinha um tapete em PVC com as almofadas de cada crian¢a e da
educadora. Neste local as criangas contavam as suas novidades, ouviam historias,
decidiam como iria ser o dia de atividades e, por vezes, quando lhes era solicitado ou
guando tinham oportunidade de brincar livremente escolhiam aquele local para verem os

livros da biblioteca da sala e realizavam os “jogos de manta”.

Na area da casinha existiam varios materiais (roupas, maquinas fotograficas, malas,
representacdes de cozinhas, nenucos, entre muito outros) que serviam para as criancgas
realizarem diversas brincadeiras. Ao pé desta area localizava-se a area da banca de

ferramentas que na maioria das vezes era utilizada pelas criangas como cabeleireiro.

Em relacdo a area da expressao plastica, esta era composta por duas mesas retangulares,
cadeiras, diversos materiais plasticos (cola, tintas, folhas de papel, marcadores, lapis de
cera, pinceis, entre outros), caixas de arrumacdo, um caixote do lixo, um quadro
magnético para se afixar letras e nimeros com imanes, um armario fechado que continha
matérias considerados perigosos para as criangas utilizarem, uma estante com dossiés de
cada crianca, caixas de cereais com o nome de cada crianga para arrumarem 0S Seus
desenhos e uma bancada com um lavatério. Neste local as criangas faziam sobretudo

desenhos, pinturas, entre outras coisas relacionadas com esta area.

No que diz respeito a area da garagem, esta era composta por um tapete com
representacdes (desenhos) de estradas e uma casa de madeira com Vvarios carros, motas e
barcos. Este local, na maioria das vezes, pareceu ser mais frequentado pelas criangas mais

novas do sexo masculino.

1> 2 = : o ~
Imagem 1 — Sala de atividades Imagem 2 — Area da Biblioteca. ~ Imagem 3 — Area da casinha
(sem a vista da casinha). (vista global).

57



Anexo XXVIII - Entrevista & Educadora Titular de Sala

Entrevistador: Boa tarde!

Educadora Titular da Sala: Boa tarde, estas boa?

E: Sim esta tudo bem. Eu chamo-me Barbara Medr6a, tenho 21 anos encontro-me a tirar o
mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do Primeiro Ciclo do Ensino Basico tirei a
Licenciatura em Educacgdo Bésica. Esta entrevista tem como objetivo conhecer as suas concegdes
relativamente as interacOes estabelecidas com a Mariana. Este trabalho surge no @mbito de um
trabalho de investigacdo a integrar o relatério de Mestrado, com o objetivo de perceber as
interacOes estabelecidas entre a Mariana e os seus pares. Os dados recolhidos séo confidenciais.
Queria pedir se podia gravar a entrevista.

ETS: Claro que sim!

E: Ir& ter uma duragdo média de quinze a vinte minutos. Entdo, qual é a sua formacao académica?
ETS: Eu tenho a licenciatura em Educacdo de Infancia e tenho a p6s-graduacdo no dominio
cognitivo... dominio cognitivo-motor de necessidades educativas especiais.

E: Qual o seu percurso profissional?

ETS: Entéo, eu acabei 0 curso em setembro comecei a trabalhar dois meses noutro lado...pronto,
nao foi muito bom! E depois em novembro vim para o “Saltitdo” e estou ha seis anos no “Saltitdo”.
E: Quanto tempo de servico tem no total?

ETS: Pronto, entdo seis anos.

E: Tem alguma formacao em Necessidades Educativas Especiais?

ETS: Tenho, tenho uma pos-graduacao e varias outras formagdes que fomos fazendo.

E: Ja teve oportunidade de trabalhar com criangas com Necessidades Educativas Especiais sem
ser com a Mariana?

ETS: Ao longo do estagio tive um menino...n30 uma menina autista e depois trabalhei na outra
creche onde estive com uma crianga com paralisia cerebral.

E: E como é que foi essa experiéncia? Muito diferente?

ETS: Sim é diferente. Com a crianga com autismo quando estdvamos no estagio...pronto era
estagiaria, ndo é?! E diferente! Mas fizemos um trabalho fantastico com ele porque foi um estagio
de Gltimo ano tinhamos muitos dias na instituicdo e conseguimos fazer um trabalho continuado
com a crianga. Com o menino de paralisia cerebral foram dois meses mas deu para perceber um
bocadinho do que era paralisia cerebral, como trabalhar com as criangas mas foi um choque, néo
¢? Acabar de formar e...

E: E vir logo para uma realidade...

ETS: Foi! Foi um bocadinho complicado. Com a menina agora... pronto tem sido uma luta
constante todos os dias mas é um trabalho que apesar de ser complicado e esgotante a0 mesmo
tempo é muito gratificante, como qualquer outra crianca.

E: Claro!

ETS: E muito gratificante com as coisas que eles adquirem.

E: E essa experiéncia deu-lhe algumas bases para trabalhar agora com a Mariana?

ETS: Sim... Sim, deu algumas bases. Se bem que estamos a falar de coisas completamente
diferentes. Se calhar deu-me bases em termos gerais de... opa em linhas gerais, por exemplo...
de ndo tratar diferente ou da diferenca ser para todos.

E: Mais na area da inclusdo? Néo tanto pratico?

ETS: Sim. Em termos praticos ndo...se bem que a crianga do primeiro ciclo...foi primeiro ciclo?!
sim ele estava no primeiro ciclo! De paralisia cerebral j& estava no primeiro ciclo e ele fazia ATL
I& na instituicdo j& tinha alguns produtos de apoio que a Mariana agora tem. Portanto...um
bocadinho mas mesmo assim em termos praticos nao teve nada haver.

E: Agora em relacdo a caracterizacdo do grupo de criangas, ha quanto tempo trabalha com este
grupo de criangas?

ETS: Com este grupo todo que tenho sé este ano. Algumas criangas ja transitaram e ja trabalho
h& mais anos!

E: Como caracteriza 0 comportamento e o relacionamento do grupo de criangas?
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ETS: Entre eles?

E: Sim! Em termos de interacdo...

ETS: O grupo de criancas em termos de comportamento portam-se bem, sabem as regras,
cumprem as regras... Claro que ha excecgdes! E ha as birras dos trés anos, muito dificeis! Em
termos de interac@es, as criangas mais velhas interagem mais entre elas e com 0s pequeninos. As
criangas mais pequeninas ainda estdo numa...as criangas de trés anos, como vocés ja devem saber
ainda estdo numa fase muito do eu e... interagem, interagem com todos mas diferentes.

E: E ndo h4, ndo ha? Os mais velhos tentam puxar pelos mais pequeninos, e 0s mais pequeninos
né&o.

ETS: Exatamente, 0s mais pequeninos vdo mais numa onda de imitagao.

E: Exato! E a interacio deles ¢ a base disso. Em relag&o a crianca com NEE, a Mariana tem que
idade cronoldgica e mental?

ETS: Cronologica tem cinco, acabados de fazer. Mental eu néo sei...

E: Ainda ndo esta...

ETS: Nio... E assim ja foi estudado ¢ o ano passado até a terapeuta da fala me falou em seis
meses... mas o ano passado ela falou-me disso mas que ja tinha feito esse estudo h& mais tempo,
portanto atualmente eu nao sei.

E: E que tipo de necessidades educativas especiais é que tem a Mariana?

ETS: Entdo... que tipo? Queres que eu te diga as doencas que ela tem, mesmo?

E: Sim.

ETS: Ela tem paralisia cerebral, tem epilepsia, tem esclerose maltipla, tem baixa visao, e pronto
e acho que é isso s0.

E: E ha quanto tempo é que a Mariana se encontra na sala?

ETS: Na minha sala... ha dois anos!

E: E qual é que foi o percurso aqui na instituicdo?

ETS: A Mariana entrou com um ano e meio, salvo erro, um ano e meio sim! Teve na sala de
bercario mais tempo do que qualquer outro bebé, ndo é?! Tanto que ela entrou com um ano e meio
e foi para o bercério, teve na sala do bercario até aos dois anos e meio. Aos dois anos e meio veio
para o jardim porque em termos de grupo na creche havia criangas muito pequeninas naquele ano,
muito bebés! Ah e...A Mariana estava a precisar de mais interacao nao s por parte do pessoal
docente, de nds, como também por parte das criancas, entdo veio para o jardim. Teve um ano na
sala dos trés anos que é dos dois ano e meio aos trés e pouco, e depois veio para a minha sala.

E: Que criangas é que acompanham a Mariana desde que veio para a sua sala?

ETS: Para a minha?

E: Sim! E que agora continuam na sala.

ETS: Posso dizer os nomes?

E: Sim, sim, sim.

ETS: O Filipe, a... A Eva, a Lisa, o Rui, a Isabel. Ah...nd3o! A Isabel, a Bianca... Acho que mais
ninguém. Sao sé os mais velhinhos! Se bem que todos conhecem a Mariana desde que a Mariana
ca esta.

E: Como caracteriza a Mariana em termos comportamentais e relacionais? Em termos
comportamentais e relacionais, como ¢ que em termos de interagao. ..

ETS: Como ¢ que queres que eu a caraterize...?!

E: Sim. Comportamentais e relacionais. [...]

ETS: A Mariana consegue relacionar-se com 0s outros, consegue interagir, consegue fazer sons
e mostrar expressoes faciais de agrado e desagrado. Em termos comportamentais, apesar de ela
ter os problemas que tem ah...eu enquanto educadora vou tentando sempre educar na mesma,
estimula-la nos objetivos que nos propomos ao inicio do ano fazer com que ela os consiga a
atingir. E em termos relacionais com as criangas e connosco ela estd muito bem, tanto que se eu
chego de manhé& e comeco a falar com as outras colegas e a receber recados e a trocar recados ela
reclama porque eu ndo lhe fui dizer bom dia, ela consegue demonstrar esse desagrado.

E: Exato. Ou seja estabelece-se mesmo ai interacdo o que ai demonstra que a relagéo.

ETS: Estabelece-se, sim.

E: E como caracteriza a relacéo de interacdo entre o grupo de criancgas e a Mariana?
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ETS: E muito boa. O grupo de criancas faz de tudo para que a Mariana esteja incluida, para que
a Mariana participa, para que eu ndo me esqueca dela ou para que algum elemento do grupo nao
se esqueca dela, fazem de tudo para que a ela esteja incluida no grupo e se relacione com todos.
E: Entdo interagem espontaneamente com a Mariana?

ETS: Interagem! Raramente ¢ preciso dizer “olha vai ali fazer ndo sei o qué ou tras”. Nao, eles
muitas das vezes eu até saiu da sala e estou a orienta-los para eles sairem mas ainda vou voltar
para ir buscar alguma coisa e para ir buscar a Mariana, eles pegam na cadeira dela e empurram
porque eu ja estou a sair e ela ndo. Pronto, é espontaneamente.

E: E de que forma é que o grupo interage com a Mariana? Sem ser por exemplo este caso que
falou agora de empurrar a cadeira...

ETS: Interagem, por exemplo, nas atividades livres, muito! Interagem na hora da manta de dizer
0 “ola!” ou de participar na historia. Interagem, por exemplo, a fazermos um bolo e se eu ndo
ponho farinha no nariz da Mariana eles ralham, chamam a atencéo.

E: Ou ndo dar a provar...

ETS: Ou ndo dar a provar! Também ha interacdo que eu oriento, ndo é?! A interacdo normalmente
é sempre espontanea mas também hé interacdo que eu também oriento. Se eu tenho a Mariana
sozinha e estou a trabalhar com alguns posso dizer aos meninos se ndo querem brincar ou usar as
coisas da Mariana mas € raro porque por norma é espontanea como VOcés ja viram.

E: E quais as criangas que interagem mais vezes ao longo do dia com a Mariana?

ETS: As que interagem mais vezes ¢ o F,aE,al,aL, 0T, o D ah... Mais vezes com mais peso
serdo estas criangas, as outras criangas também interagem mas ndo interagem tanto.

E: E a nivel psicol6gico como é que caracteriza essas criangas? Se sdo calmas, se sdo agitadas, se
sdo assim com todas as outras criangas?

ETS: Assim como? A interagir com as outras?!

E: De interagem com as outras se S&o...

ETS: Sim, sdo criangas que interagem muito bem com toda a gente quer seja com o grupo de
criancas quer seja com os adultos, sdo calmas e rebeldes, dependente dos dias.

E: Séo afetuosas?

ETS: Muito afetuosas, todas elas sdo muito meiguinhas. E todas elas principalmente eu acho
que... ndo sei se vais perguntar isso a seguir, eu acho que a diferenca € que os mais velhinhos
porque ja convivem ha mais tempo, ndo é?! E os mais pequeninos, eu acho que sinceramente que
vem de uma educacao também de casa, acho que até ja tinhamos falado sobre isso, que se 0s pais
demonstram carinho quando veem a menina, se 0s pais demonstram afeto se conversam com eles
sobre, eles vao ser pessoas que vao ter também esse carinho e esse afeto para dar como déao todos
0s outros meninos que nao se vao esquecer da Mariana. Pronto, é tdo simples quanto isso. Quanto
aos outros meninos que ndo o fazem tanto...que interagem mas ndo interagem tantas vezes ou
entdo ndo interagem as vezes ndo € tantas vezes, é de forma tdo espontanea, fazem com algum
carinho e forga [...], e é tal coisa que eu disse no inicio seguindo um bocadinho a linha de imitagdo
se calhar também ndo fazem porque ainda ndo perceberam o que é que se passa e entdo como
ainda ndo perceberam bem tém um bocadinho de medo do desconhecido e interagem
normalmente, faz parte do grupo a menina ndo ha problema nenhum mas como néo tém tanto a
vontade penso que ndo fazem de uma forma t&o espontanea por isso.

E: Exato!

ETS: Nao cai no esquecimento nunca a amiguinha deles. Nunca cai! Mas de forma tdo espontanea
podem ndo fazer por causa desses motivos.

E: N6s ao longo também das observacdes verificamos que ndo ha nenhuma crianga que esqueca
a Mariana, que ndo estabeleca nenhuma interagdo com ela, depois ha aquelas que como vocé disse
manifestam mais ou menos interacao.

ETS: Néao, ndo.

E: E emrelacdo a Mariana, ela revela manifestacdes de interagdes diferentes face a determinadas
criangas?

ETS: Eu ja observei isso, ja! Ja observei isso. Nomeadamente o ano passado com o tal F. Pronto,
0 F como vocés viram tem um dom, ndo sei bem como é que lhe hei de caraterizar mas tem.

E: Tem!
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ETS: Nao é?! Vocés sabem. E ainda tenho de vos contar uma agora dos cinco anos que foi
fantastica. Pronto, ele tem um dom para a Mariana e entdo 0 ano passado ocasionalmente ou
despropositadamente a cama da Mariana e a cama do F calhavam sempre juntas mas até que um
dia que ndo calharam. Pronto, ndo calhou! E a Sonia ndo as fez juntas. A Mariana deitou-se e
reclamou, reclamou, reclamou, reclamou e eu sem perceber o que é que se estava a passar. Eu
destapei-a, tapei-a, fui ver a fralda, fui ver se estava magoada, eu despi-a, eu vesti-a e ela ndo
estava feliz. Ndo estava. Pronto, até que me tive que deitar ao pé dela, a tentar acalma-la e até ela
adormecer e essa sesta passou. Voltou tudo a normalidade porque a cama do F voltou a ficar ao
pé dela.

Passado outro dia, aconteceu exatamente a mesma coisa. Opa eu hao sei, a sério, se foi o anjinho
da guarda, nesse dia fez-se uma luzinha dentro de mim e pus o menino ao pé dela. Ela fez um
sorriso, ela adormeceu. Eu juro, eu fiquei... Eu, se eu ndo tivesse presenciado eu ndo sei se tinha
acreditado naquela magia tdo grande gue aconteceu. Isto porque? Porque todos os dias o F punha
a maozinha da Mariana nele, fazia uma festinha na cara e dizia “Dorme bem Mariana!” ¢ ecla
adormecia, tdo simples quanto isto. Tdo simples quanto isto ndo havia choro, ndo havia nada,
pronto. E era esse o ritual e como esse ritual foi quebrado ela conseguiu nos dizer e verbalizar o
que estava a sentir.

E: A falta que estava a sentir.

ETS: Da primeira vez o F disse “Ah hoje ndo estou ao pé da Mariana!” mas como disse aquilo
como diz dos outros “Hoje ndo estou ao pé do Manuel ou ndo estou ao pé da Francisca!”, pronto
eles verbalizam e dizem, ndo é?! Mas eu juro-vos, eu ndo liguei um mais um. Na semana... Na
préxima vez gue isso voltou a acontecer, pronto descobri o que é que era e partir dai foi um alivio.
Depois quando o F deixou de dormir a Mariana também sofreu, tive que arranjar um substituto.
E: AEval

ETS: AhaE![...] O F era muito calmo. A E mostra muito a afei¢ao e da beijos e beijos ¢ beijos
e da uma gargalhada e da beijinhos. Pronto, tive que moldar um bocadinho a Ema e mostrar-lhe
para ela ter mais calma para continuar a correr bem. Pronto, portanto acho que te respondi a
pergunta.

E: Exatamente. Entdo, assim pegando num episédio o outro este, se calhar, foi 0 mais relevante.
ETS: Este foi o mais relevante. Agora ¢ assim... Eu acho... Eu acho que ela reage muito bem ao
F e a E, muito!

E: E esse... Sdo essas criangas que ela manifesta...

ETS: Manifesta mais alegria, mais sorriso, as vezes mais beijinhos, pronto. Mas isso também néo
deve ser um padrdo consistente para tirar dai uma prova ou concluséo de...

E: Pronto, pretende acrescentar algo que considere pertinente ou que eu nao tenha referido?
ETS: Penso que ndo, penso que ja falei um bocadinho de tudo.

E: Entdo obrigada pela disponibilidade e depois eu faculto-lhe a gravacéo e a transcri¢do da
entrevista.
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Anexo XXIX - Transcri¢do dos videos

10 de dezembro de 2013

Observaces do investigador:

A situagdo descrita decorreu no periodo da tarde. Pelo que, algumas das criangas nao estavam
na sala de atividades uma vez que os encarregados de educacao ja as tinham ido buscar. As
restantes criangas estavam a espera para sair da sala de atividades enquanto a educadora
estava a entrada da sala a tecer algumas consideracdes sobre alguns desenhos feitos pelas
criancas. As criancas Isabel e Filipe estavam junto da crianca Mariana.

Video 1 (duracao: 29”°)

O F estava com a cabeca deitada no peito da M enquanto a | olhou para eles. A M imitiu um som
de agrado e esbogou um sorriso.

I: Eu sei! Também consigo.

F: Ouve aqui ela a respirar. [colocou a mao no peito da M na dire¢@o do coracao]

A | deitou a cabeca no peito da M para ouvir o coragdo enquanto o F as observou (Imagem 1).
F: ‘Tas a ouvir ndo tas? [a M dirigiu o olhar para o F (Imagem 1)]

A | permaneceu com a cabega no peito da M sem responder.

F: ‘Tas a ouvir?

I: Tou.

O F deitou novamente a cabeca no peito da M para ouvir o seu coracao e a | deitou a cabeca na
cabeca do F (Imagem 2). A M deixou de vocalizar os sons de agrado.

Educadora: ‘Ta muito gira. [visualizou o desenho do F e esbocou uma gargalhada]

I: Pois esta a respirar.

O F levantou a cabega, afastou-se da M e dirigiu-se a educadora. A M dirigiu o olhar na direcdo
do F e fez forga no pescoco para levantar a cabeca mas ndo foi suficiente. A | deitou a cabeca no
peito da M. Enquanto deitou a cabeca olhou para a M e sorriu.

Ed: ‘T4 muito giro [apontou para o desenho do F e esbogou uma gargalhada]

F: Esta é da B.

Ed: Este é da B?

A | ausentou-se.

Imagem 1 - A | deitada no peito da M para Imagem 2 — O F deitado no peito da M e | deitado
ouvir o seu coragdo. A M dirige o olharpara  com a cabeca na cabeca de F para ouvirem o
F. coracgdo de M.
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11 de dezembro de 2013

Observacoes do investigador:

A situacdo descrita decorreu no periodo da tarde num momento de brincadeira livre.

Video 2 (duracao: 4°32”°)

A | estava do lado esquerdo da M a mostrar-lhe um livro. A M sorriu e dirigiu o olhar para o livro
(Imagem 3).

I: Olha vés! [disse a | a sorrir para a M e mostrando-lhe o livro mas a M desviou o olhar]

A | observou que a M desviou o olhar e deslocou-se para o lado direito da M mostrando-lhe o
livro. A M fez forga no pescogo para virar a cabeca para o lado direito para olhar para a | mas ndo
foi suficiente e comegou a imitir um som de desagrado. A | voltou para o lado esquerdo da M e
esta acompanhou-a com o olhar. A I mostrou o livro @ M e comegou a contar-lhe uma histdria.

I: Um dia... [ndo percetivel] [refere a | & M, olhando para a M]

A | contou a histéria. Enquanto contou a historia, olhou para a M e segurou a mdo da M para a
deslizar sobre o livro. Estava com algumas dificuldades em segurar a méo da M e o livro.

I: M, 6 M... [a | chamou a M, olhou para ela, segurou o livro e a mao da M (Imagem 4)] O M...
[chamou a M, olhou para ela, sorriu-lhe e deslizou a mao da M sobre o livro] O M... [chamou a
M, olhou para ela, sorriu-lhe e deslizou a mao da M sobre o livro] M... Olha o livro! [disse a |
para a M colocando o livro a frente da cara da M e olhando para ela]

A M e al olham uma para a outra (Imagem 5). O Tomas aproximou-se da M e da I com um livro
na mdo (Imagem 6). O livro que a | estava a mostrar a M fechou mas a | abriu na mesma pagina.
I: M! [chamou a M e segurou o livro]

O T abriu o livro para mostrar a M.

Investigadora: S6 um! [dirigiu-se para o T e este abanou a cabega a aceitar] Depois mostras tu,
esta bem? Depois mostras tu a M, pode ser? Quando a | acabar. Sim?

O T abanou a cabeca a aceitar e esperou pela sua vez olhando paraa |l e a M. A | pousou o livro
no colo da M e virou a pagina. A M acompanhou a | com o olhar.

I: Quando acabar o livro pode ser? [dirigiu-se parao T e o T abanou a cabeca a aceitar]

A | pousou o livro no colo da M. A | meteu o dedo na boca e olhou paraa M. A M olhou para a
l.

In: J& mostraste 1?

I: Ja!

In: Mostra |4 T. Tem de ser um de cada de vez.

A | tirou o livro do colo da M. O T abriu o livro e colocou-o em frente a M com as duas méos e
ndo conseguia olhar para a M (Imagem 7). A | olhou para a M e o T deslocou-se para o lado
direito da M, segurou o livio com uma méo para que conseguisse olhar para ela (Imagem 8). A
M olhou para a | enquanto esta ajudava o T a segurar no livro e a | continuou a olhar paraa M
(Imagem 8). O T sorriu paraa M e para a l.

I: Olha vamos ld mexer com a mao... [disse a M, agarrou a mao direita da M e deslizou-a sobre
o livro (Imagem 9)]

O T também agarrou a méo da M (Imagem 9).

I: © M olha o T! [chamou a M, olhou para ela e sorriu-lhe enquanto segurava na sua méo direita
para desliza-la no livro]

A M fez forca no pescoco para virar a cabega na direcdo do T e olhou para ele (Imagem 9).

T: Olha o vento de outono. [disse a M agarrando a sua mao direita e olhando para ela]

I: Olha 6 M... olha o T! [chamou a M, agarrou a sua mao direita e deslizou-a sobre o livro]

A M fez forca no pescocgo para virar a virar a cabeca e olhar paraa .

I: Agora ja chega! Ja mostraste ndo mostraste?! [disse a | ao T]

A M olhou paraaleparaoT.

T: Sim! [retirou o livro da frente da M]

I: Agora sou eu. [a | abriu o livro no colo da M e comecgou a contar-lhe uma histéria] Num belo
dia... [ndo percetivel] ndo podia ter mais livros! [a | contou & M a histdria e olhou paraelae a M
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olhou para a I] Agora é para a M mexer! [agarrou na méo direita da M e deslizou-a sobre o livro]
N3o é? [dirigiu-se para o T] Es tu! [retirou o livro e aponta para o T]

O T olhou para a | mas s0 sorriu.

I: N&o queres pois ndo?! [abanou a cabeca em forma de negacéo]

T: Sim!

I: Entdo mostra! [colocou a méo sobre o colo da M]

O T abriu o livro com a ajuda da | e mostraram & M. O T olhou para a M.

I: Esta j&A mostraste! [dirigiu-se ao T referindo-se & pagina do livro que abriram e muda de pagina]
Esta ja mostraste. [passou outra pagina do livro]

T: Este! [apontou para a pagina e inclinou o livro para a M olhar]

A M néo reagiu. A | olhou paraa M. A | pegou na mao esquerda da M e o T pegou na méo direita
da M. A M reagiu virando a cabega para olhar para o livro e sorriu.

I: O M... [chamou a M e ela e 0 T deslizaram as m&os da M no livro e olharam para ela] Ja viu
nao viu? [dirigiu-se parao T]

T: Sim. [retirou o livro da frente da M com a ajuda da | e olhou para a M]

I: Agora sou eu! [pegou no seu livro, virou a pagina e colocou-o a frente da M]

T: Entdo a histdria da arvore natal. [dirigiu-se para a estante dos livros]

I: Havia um lobo mau. [comegou a contar a histéria a M e olhou para ela] A M estava muito
chateada, muito chateada porque... [continuou a contar a historia @ M e olhou para ela]

A M olhou para a | e comegou a fazer forca no pescogo para desviar a cabeca mas néo foi
suficiente. A | pegou-lhe na méo para a deslizar no livro muito rapidamente.

I: M... [chamou a M e continuou a deslizar a mao da M rapidamente] Va! Agora és tu! Agora és
tu! [dirigiu-se ao T a0 mesmo tempo que batia com a méo no colo da M para apressar o T]

A M olhou paraa | e comegou a piscar os olhos. O T abriu um livro e deu a . A M imitiu um som
de desagrado.

I: Olha este livro ndo tem ntmeros. [a | folheou o livro ndo mostrando a M]

O T deslocou-se até a estante dos livros. A M olhou para o livro que a | estava a folhear e tentou
baixar a cabeca fazendo forgca no pesco¢o mas néo foi suficiente (Imagem 10).

Imagem 3 — A M a sorrir depois de Imagem 4 — A | a contar a histéria Imagem 5 — A | a segurar a mdo
I Ihe ter mostrado o livro. e a segurar a mao da M. de M. A M e a | entreolham-se.

= .,1

M e o T aproxima-se com um M com a ajuda da I. A 1 olha para ) P

sorrindo-lhes. A M olhaparaaleal

livro. a M.
paraa M.
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Imagem 9 — Al e o T agarram na Imagem 10 — A | esta a desfolhar

méo direita da M e deslizam-na um livro. A M esté a tentar baixar

sobre o livro. AM olhaparao T. a cabeca para olhar melhor para o
livro.

Video 3 (duracao: 2°15”)
[continuacdo do video anterior]

O T levou um livro para junto da M. Al e o T abriram o livro e colocaram-no a frente da cara da
M. A'leo T olharam para a M.

I: Vamos mostrar & M! [segurou no livro e apontou para o desenho]

T: Olha uma arvore de Natal! [dirigindo-se para a M apontou para o desenho que estava no livro
(Imagem 11) e sorriu-lhe]

I: £ é... uma drvore de natal! Porque ja era natal. Apareceu! E de repente... Tuc! [disse para a
M pegando na sua mao para bater contra o livro] Esta a correr. [largou a mao e continuou a contar
a histéria] Pai Natal... [cantou para a M]

Ao mesmo tempo que a | segurou o livro o T folheou-o.

I: Agora sou eu! Pode ser? [dirigiu-se ao T retirou-lhe o livro da méo e da frente da M]

A |l devolveu o livro ao T e o T retirou-o do colo da M. A M imitiu um som de desagrado. A |
colocou o seu livro ao colo da M. A M olhou para a I.

I: O senhor das ovelhas... [comegou a contar a histéria a M olhando para ela] lam todos pardos,
todos pardos, todos pardos, TODOS! [continuou a contar a histdria para a M]

O T observou a I. A M olhou paraa I.

I: O pasteleiro! [estava a olhar para o livro] O pasteleiro... [olhou para a M e abanou a cabeca]
Aparecia todas as manhas [estava a olhar para o livro] e ia levar ao colo.

A M comecou a imitir um som de desagrado. A | parou a leitura e olhou para a M. Entdo pegou
na mao dela e deslizou-a sobre o livro.

I: M. O M... [chamou a M, olhou para ela, sorriu-lhe e deslizou a méo da M sobre o livro]

A M deixou de imitir o som de desagrado e sorriu. O T aproximou-se.

I: Ela ja viu podes mostrar. VA!!! [referiu ao T apontando com o dedo para o livro que o T tinha
na méo]

O T deu o livro a | e esta abriu para mostrar a M. O T deslocou-se para o lado da | e quis mexer
no livro.

I: Ela ja viu esta. [virou uma pagina do livro] Ja viu esta!

T: N&o € esta. [pegou no livro que a I tinha mostrado anteriormente a M]

I: N&o! [tirou o livro da médo do T] Nao, tu ndo fazes no meu livro. Isto € meu! Esta bem?

A | folheou o livro ao colo da M. A M tentou baixar a cabeca fazendo forga no pescoc¢o para olhar
para o livro mas ndo foi suficiente.. A M imitiu um som de desagrado e olhou paraal. O T dirigiu-
se a estante dos livros, retirou outro livro e foi mostra-lo @ M. A | fechou o livro que o T Ihe tinha
dado e dirigiu-se a estante dos livros para o arrumar.

I: Agora sou eu, ‘tad bem T? [pegou no seu livro que tinha deixado no colo da M e mostrou-lho]
T: ‘Td bem... [fez uma cara triste e retirou o livro que ia mostrar a M]

I: E eles faziam: Tlim tido, tlim tldo... e faziam muito barulho... [disse para a M, olhou para ela
e pegou-lhe na méo direita para desliza-la no livro] Muito barulho... [dirigindo-se a M pegou na
sua mao esquerda e deslizou-a no livro]

A M olhou para as suas maos quando a | as estava a deslizar sobre o livro.

I: Tiago?

T: Estou aqui. [levantou-se e mostrou a | o livro que tinha tirado da estante]

I: Ent&o va 14! [colocou o livro no colo da M e comecou a folheé-lo]
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A M tentou olhar para o livro fazendo forga no pescoco para baixar a cabega mas néo foi suficiente
e comecou a imitir um som de desagrado.

I: E esta? E?! [perguntou ao T enquanto virou uma pagina do livro]

A M deixou de imitir o som. O T queria continuar a folhear o livro.

I: N&o! E esta agora! [ndo deixou o T folhear o livro]

O livro que I tinha desde o inicio cai no chdo. Entdo a | fecha o livro que estava a mostrar a M e
baixa-se para apanhéa-lo. O T também se baixa para ver o que aconteceu e também apanha um
brinquedo que estava no chdo. A | volta a abrir o seu livro no colo da M. A M olhou para a I.

s

o

Imagem 11 — Al e o T mostram outro
livro @ M. O T aponta para a arvore de
Natal do livro.

Video 4 (duracao: 1°05’)
[continuacgdo do video anterior]

O F estava do lado direito da M e a | do lado esquerdo. O F agarrou o livro que a | estava a mostrar
a M e comecou a folhea-lo ao colo da M. A M comegou a sorrir. A M olhou para o livro (Imagem
12). A M quando viu o F a folhear o livro esbogou um sorriso olhando para o livro (Imagem 12).
O T aproximou-se com outro livro que retirou da estante.

I: E aqui! [parou o livro numa das paginas enquanto o F o folheava]

F: N&o! E esta e esta! [virou as paginas] E estas paginas, comeca aqui. [apontou para o livro e
inclinou para a M observé-Io]

A M olhou para o F. O F manteve o livro inclinado e a | pegou na mao da M para a deslizar na
pagina do livro. O F olhou paraa M. A M olhou para o livro. O T colocou um livro aberto no colo
da M atras do livro que a | estava a mostrar.

I: Ela ndo quer ler esse livro outra vez. [dirigiu-se ao T] Pois ndo M? [olhou para a M e
perguntou-lhe]

F: [ndo percetivel]

O T retirou o livro e ficou a olhar parao Fe a l. A I deslizou a médo da M sobre o livro. O F olhou
para a M e comecou a dar-lIhe beijinhos na cara (Imagem 13). A M esbocou um sorriso. O Te a
olham para a M.

I: Ela jé viu. [fechou o livro] M agora é esta. [dirigiu-se a M mostrando-lhe a contracapa]

O F, 0T e al olharam as restantes crian¢as na manta e dirigiram-se para la deixando o livro ao
colo da M.

Imagem 12 — Al e 0 F mostram um Imagem 13 — A | desliza a méo da M sobre
livio 2 M. A M olhou para o livro e o livro e 0 F comecga a dar beijos na cara
eshoga um sorriso. da M.
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12 de dezembro de 2013

Observacoes do investigador:

A situacdo descrita decorreu no periodo da tarde num momento de brincadeira livre.
Durante este momento a educadora e a educadora estagiaria Natacha estavam a pendurar sinos
gue o grupo de criancas tinha elaborado.

Video 5 (duracéo: 4°09°°)

Al,0TeasS estavam ao pé da M a olhar para ela. A I tinha um livro na médo. O T estava a sorrir
para a M e tinha uma bola de borracha na mao que estava a mostrar a M. A bola de borracha é da
S. A Ed estava a observar e da algumas indicacdes as criangas.

Ed: A M néo sabe, pGe na méozinha da M.

A S tirou a boladaméao do T. O T olhou paraa S e voltou a olhar paraa M. A S a sorrir paraa M
colocou a bola na sua mao. Por sua vez, a | colocou o livro a frente da cara da M. A Bianca
aproximou-se e tocou nos pés da M. A M olhou para o livro.

In: O I AM ja esta a fazer aquilo, ndo é? Ja esta com a bolinha. Tens de esperar.

Al retirou o livro da frente da M. A S colocou a bola na méao da M para que esta a tentasse segurar
com a mao esquerda. Mas a M ndo conseguiu. O F olhou para a S e a M e aproximou-se. Entdo
tirou a bola da mao da S e colocou-a na méo da M de modo a que esta a agarra-se. A M olhou
para a bola fazendo forga no pescogo para baixar a cabeca e ndo conseguiu agarrar a bola (Imagem
14). Al,0T,0FeaB olham paraa M.

F: Deixa ver se eu consigo. [pegou novamente na méo direita da M para colocar a bola]

A M levantou o braco. O F abriu a mao da M para Ihe colocar a bola (Imagem 15) mas a M néo
conseguiu fazer forca suficiente na méo para agarrar a bola e esta rolou para o colo da M. O F
tentou novamente mas a M ndo fez forca suficiente para agarrar a bola. A M conseguiu olhar para
a bola e comecou a sorrir (Imagem 15). O F passou com a bola devagar a frente da cara da M. A
B olhou para a M e tocou na sua mao. A | olhou para a M. Enquanto o F estava com a bola, olhava
para a M para ver a sua reagao.

S: E s6 um cadinho. Pois é? E s6 um cadinho. [disse a S para o F]

A M continuou a sorrir, comecou a imitir um som de agrado e por algum tempo acompanhou a
bola com o olhar. A S deslocou-se para o lado do F. A M deixa de imitir o som.

S: E s6 um cadinho. O F d4 isso & M! [enquanto olhava para a M]

O F continuou a passar com a bola junto aos olhos da M. A M ndo acompanhou a bola com o
olhar. A S ausentou-se. A | observou a S a ir-se embora. A M voltou a imitir um som de agrado e
comegou a sorrir. A | voltou a olhar para a S.

In: Diz & M de que cor é F.

F: E rosa! [pousou a bola na testa da M]

A M deixou de imitir o som. O F afastou a bola e aproximou-a dos olhos da M e a M seguiu a
bola com o olhar (Imagem 16). O F retirou a bola. Entdo a M virou a cara e comegou a fazer uma
expressao de desagrado e levantou os bracos. O F mostrou-lhe a bola mas a M continuou com a
expressao de desagrado e ndo acompanhou a bola com o olhar. Entdo, a M estava com dificuldade
em respirar e 0 F fechou-lhe a boca empurrando o queixo (Imagem 17). A | segurou a méao da M
e fez-lhe festinhas. A M olhou para o F e acalmou. A | deixou de olhar para a M. O F voltou a
mostrar-lhe a bola e a M olhou para a bola. A S voltou a aproximar-se. A | voltou a olhar para a
M.

S: S6 um cadinho. S6 um cadinho.

I: J& foi um bocadinho, ndo foi? [perguntou a S]

O F devolveu abolaa S. A S sorriu para a bola e ausentou-se. O F pegou na mao esquerda da M
e passou-a na cara da M. A M esbocou um pequeno sorriso. A | olhou para a M e aproximou-se
para mostrar o seu livro. O F ausentou-se e a M seguiu-o com o olhar.

I: M! O que é que se passa M? [disse & M, olhando para ela]

A S voltou a aproximar-se com a bola na médo e a M olhou para a bola (Imagem 18).
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S: Lé-lhe este. [apontou para um dos titulos que estava na contracapa do livro] Lé-lhe este livro!
[apontou novamente para esse titulo] A Ela! [apontou e olhou para a M]

I: Este? [apontou para o titulo que a S tinha apontado (Imagem 19)]

S: Sim!

I: Este é o qual? [apontou para um dos titulos que estava na contracapa do livro]

S: [nédo percetivel] e da lua.

I: N&o. A M é que escolhe! [disse para a S e olhou para a M] M, queres qual M? [disse paraa M
e agarrou na cabeca da M e direcionou-a para o livro]

A S olhou para a M. A M tentou olhar para a | fazendo forgca no pescoco para virar a cabega mas
ndo foi suficiente. A I comecou a folhear o livro. O T passou perto da cadeira e a M acompanhou-
0 com o olhar. A M tentou olhar para o livro fazendo forca no pescogo para virar a cabeca mas
ndo foi suficiente.

S: Ahhhhhh! O que ela quer? [observou a | a folhear o livro]

I: Olha! [dirigiu-se & M mostrando-Ihe as paginas que tinha aberto e olhou paraa M] O M... Olha!
[dirigiu-se & M e inclinou o livro em frente a M]

A M olhou para o livro. A I mexeu o livro e a M desviou o olhar mas de seguida voltou a olhar
para o livro. A S permaneceu a olhar para as interacdes entre a l e a M.

T: O M! [dirigiu-se & M abrindo o livro atras do livro da I]

I: [ndo percetivel] e agora pbes aqui a mao no livro, pode ser? [dirigiu-se a S]

A M assustou-se e a S segurou na mao esquerda da M para lhe colocar a bola na médo. A S sorriu
paraa M. A M olhou para o livro fazendo forca no pescogo para inclinar ligeiramente a cabeca
para baixo. O T retirou o livro mas ficou a olhar paraal,aSea M.

S: Sim! [pegou na méo esquerda da M e coloco-a sobre o livro]

A S colocou a méo da M sobre o livro. A M olhou para o livro e de seguida olhou para a S.

I: Num belo dia a Cinderela foi ver todas, todas [ndo percetivel]. E depois... [olhou paraa M e
contou-lhe a historia]

A M olhou para o livro. A S pegou na mdo da M. O T voltou a mostrar o livro @ M colocando-o
no ar. A M desviou o olhar do livro da | e olhou para o liviodo T.

In: Um de cada vez!

O T continuou com o livro ao alcance da visdo da M e esta continuou a olhar para ele (Imagem
20).

I: E depois... [dirigindo-se & M e & S baixou o livro colocando-0 no colo da M]

A S sorriu paraa M e olhou para ela. A M desviou o olhar.

I: Todas, todas, todas as semanas iam pa igreja e ja tinham passado por a igreja la pa tras
[contou a historia a M e & S como se estivesse a ler o livro] e iam sempre por aqui, por aqui...
[continuou a contar a histdria e apontou para o livro]

A S olhou para a M e sorriu-lhe. A M tentou olhar para o livro fazendo forga no pescoco para
baixar a cabega mas ndo foi suficiente. A S continuou a segurar-lhe a mdo. A M estava com
dificuldades em respirar.

S: E uma prenda! [observou o livro]

I: Uma prenda? [observou o livro]

S: Ndo. Néo.

A | fechou o livro mas a S continuou a agarrar a mdo da M. A M olhou para a | e de seguida
desviou o olhar para olhar para a S. A | observou a contracapa do livro e apontou para um dos
titulos (Imagem 21). A S estava a observa-la.

S: Lé essa! [apontou para o livro e acenou a cabeca]

I: [ndo percetivel] Onde é que ‘ta a pagina? [virou o livro para a capa]

S: E a do cachecol! [entusiasmada dirigiu-se & M abanando a sua m&o e sorrindo-lhe]

A | era para abrir o livro mas olhou para a M e colocou-se a sua frente para esta olhar para ela.

I: M queres a do cachecol? [dirigiu-se a M, olhando para ela e sorrindo-lhe]

A M estava com dificuldades em respirar.

S: [n&o percetivel]

I: Cachecol... cachecol... Cachecol... [folheou o livro & procura da pagina que pretendia]

S: O M queres a do cachecol? Sim!? Eu quero! [disse a sorrir e a olhar para a M, abanando a sua
mé&o (Imagem 22)]
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A M esbogou um pequeno sorriso (Imagem 23). A | folheou o livro no colo da M. A M fez forca
no pescoc¢o para olhar melhor para o livro mas néo foi suficiente para baixar a cabeca (Imagem
24). Entdo, olhou paraa I.

S: Adioca...che...col... [observou a | a folhear o livro para a M e dirigiu-se as duas]

A M fez forgca no pescoco para baixar a cabeca para olhar para o livro mas néo foi suficiente.

I: O cachecol... Ndo ‘td aqui... Ndo ‘td aqui... [dirigiu-se & M e a S folheando o livro]

A M esbogou um sorriso, imitiu um som de agrado e fez novamente forca no pescogo para baixar
a cabeca para olhar para baixo (onde estava o livro) mas ndo foi suficiente.

I: N&o ‘td aqui... Ndo ‘td aqui... Ndo ‘td aqui... [dirigiu-se a M e a S folheando o livro]

A S pegou na mao da M e passou-a na cara fazendo festinhas e a M comecou a sorrir (Imagem
25). A M voltou a fazer forga no pescoco para baixar a cabeca e olhar para o livro mas néo foi
suficiente. A l e a S vdo embora.

Imagem 14 - Al,oT,aSeaB Imagem 15 — A M tem o brago Imagem 16 — O F afasta a bola

observamo Fapdrabolanamdoda levantado e o F tenta colocar-lhe a e aproxima-a dos olhos da M e
M para esta agarrar. A M olha para  bola namio. A M olha para a bola e a M segue a bola com o olhar.

‘a bola e nédo a consegue agarrar.
— =

= =

comeca a Sorrir.

== § Ps-a\

Imagem 17 - A M esta com Imagem 18 — A S aproxima-se Imagem 19 — A | aponta para um
dificuldade a respirar e o F empurra- comabolae aM olha paraela. titulo no livro.
Ihe o queixo.

T

1
\

! _ I Al o

Imagem 20 — A | e o T mostram Imagem 21 — A | observa a Imagem 22 — A | procura a pagina do
livros &8 M. A M foca o olhar no contracapa do livro. A M olha livro que tem a histdria do cachecol.
livio do T. A S observa. para a S que Ihe esta a agarrar a A S entusiasmada olha para a M,

mao. sorri-lhe e abana a médo da M.

R

N .
Imagem 23 — A M sorri depois da Imagem 24 — A | esta a folhear o Imagem 25 — A S pega na méo
S Ihe ter abanado a méo. livro no colo da M e a M tenta da M e passou-a na cara. A M
baixar a cabeca para olhar para o comeca a Sorrir.

livro.

Video 6 (duragao: 3°57”°)
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[continuacdo do video anterior]

A Lisa dirigiu-se a M e encostou-se a sua cadeira de rodas a observar o que a educadora estava a
fazer. A M olhou para a L e bocejou. A educadora estava a pendurar uns sinos elaborados pelo
grupo de criangas atras da M.

Ed: [ndo percetivel]

Entdo a M quando ouviu a educadora a falar reagiu a sua voz fazendo for¢a no pescogo para virar
a cabeca para olhar para tras mas ndo foi suficiente. De seguida, olhou para a L e voltou a bocejar.
A | aproximou-se.

I: Pumba, pumba, pumba, pumba... [dirigiu-se & M olhando para ela e com a mao fechada e o
dedo esticado bateu suavemente na cara da M]

A M reagiu fazendo uma expressdo de desagrado. A | massajou a cara da M com a palma da méo
e comecou a dar-lhe beijos na cara. A L olhou para a M e também comegou a dar-lhe beijos na
cara.

L: O M! [néo percetivel] [dirigiu-se, sorriu, olhou para a M e agarrou a cara da M com as duas
maos juntando a sua cara com a dela (Imagem 27)]

A M olhou para a L. A | olhou para as duas. A L agarrou a mdo da M e comegou a dar-lhe festas
e a abana-la. A I olhou para a M. A | pendurou-se na cadeira da M e juntou a sua caraa da M. A
M comecou a sorrir. A L deu beijos na méo da M. A | olhou para a M e comegou a bater-lhe com
a palma da méo no peito e a M comegou a sorrir (Imagem 28).

I: Olha ela a rir-se. [sorriu para a M e continuou a bater-lhe no peito]

A L olhou para a M e continuou a dar-lhe beijos na médo (Imagem 29). A | continuou a bater no
peito da M mas com mais intensidade e a M continuou a sorrir (Imagem 29).

In: Menos forga I!

A | parou de bater para olhar para a In e a M deixou de sorrir (Imagem 30). A | bateu no peito da
M suavemente e esta voltou a sorrir (Imagem 31). A | continuou a bater no peito da M mas
aumentou a intensidade. A L olhou para a | e deitou a cabeca no colo da M. A | olhou para a L.
In: Também ndo é preciso com tanta for¢a I. Calma...

A | parou de bater para olhar para a In e a M deixou de sorrir. A | voltou a bater no peito da M
mas diminui a intensidade.

In: AM gosta!

A L olhou para a M, sorriu-lhe, agarrou-lhe na méo e levantou-lhe o brago. A | continuou a bater
no peito da M, o T aproximou-se e olhou para ambas. O T deu festinhas na barrigada M. Alea
L comegaram a sorrir para a M e bateram-lhe no peito com muita intensidade (Imagem 32). A M
comecgou a esbogar um sorriso mais aberto.

In: AM néo é um tambor. Pois ndo?

Al e aL olharam uma para a outra e continuaram a bater na M.

L: Nao! [sorriu e continuou a bater com intensidade] Mas ela ri-se.

A Bianca aproximou-se. A L olhou para a M.

In: Ela ri-se mas ndo é preciso ser com tanta forca.

A | continua a bater na M com muita intensidade.

In: Estés a ouvir 1?

I: Sim! [comecou um pouco mais devagar]

A B comecou a bater no peito da M mas muito devagarinho. A L deixou de bater, olhou paraa M
e pousou a méo no peito da M. O Gustavo aproximou-se e olhou paraaB,al,aMealL.

B: Devagarinho! [dirigiu-se a | agarrando na mao dela para esta diminuir a intensidade]

A | continuou a bater mas diminuiu a intensidade. A M comecou a imitir um som de agrado.

In: Ela ri-se na mesma, estas a ver?!

O T e o G afastam-se. A B e | continuaram a bater devagar no peito da M. A M olhou para a L.
A M continuou a imitir o som de agrado. De repente, a B e a | param e a M deixou de sorrir e
imitir o som. Quando voltaram a bater a M comegou a sorrir.

B: Devagarinho! T4 bem? [agarrou a m&o da I (Imagem 33)]

A M olhou paraa B. A B e a L afastaram-se. A | olhou para a M e sorriu-lhe, continuando a bater-
Ihe no peito. A | parou de bater, pendurou-se na cadeira da M e deu-lhe beijinhos. A M olhou para
al. A 1 voltou a bater no peito da M e olhou para ela. A M comecou a tossir e a | olhou para ela
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com expressdo de assustada. A M para de tossir e a | olhou para as outras crian¢as que estdo na
sala mas ndo para de bater no peito da M. A | voltou a olhar paraa M e a M comegou a sorrir.

I: Um tambor! [deixou de bater na M e a sorrir agarrou-lhe as duas maos fazendo gestos de como
se a M estivesse a bater num tambor (Imagem 34)]

A M sorriu e olhou para a I. A L aproximou-se com a bolada S. O F, a S e a B também se
aproximaram. A L colocou a bola na médo da M mas o F tentou tirar-lhe a bola metendo-se em
cima da M. A M fez uma expressdo de desagrado olhando para a bola. A | olhou para a M e
segurou-lhe a méo.

F: [ndo percetivel]

In: Olha, cuidado! A M esta a assustar-se!

A | deu festinhas na cara da M. O F saiu de cima da M e afastou-se com a B. A L colocou a bola
na mdo da M e a M olhou para a bola (Imagem 35). A L olhou para a M e aproximou-lhe a bola
da cara. A M olhou paraabola. AS e al olharam paraa M. A M comegou a fazer uma expressao
de desagrado. A | olhou para a M, pendurou-se na cadeira e deu-lhe beijos na cara.

S: Deixa ‘tar a M! [agarrou no braco da L e puxou-0]

A L afastou-se com a bola e a S foi atras dela.

.8

Imagem 26 — A M ouviu a Imagem 27 — A L olha paraa M, Imagem 28 — A | olha para a M e bate
educadora a falar e reage a sua sorri-lhe e agarra-lhe a cara com com a palma da méo no peito da M e
voz com o olhar. as duas méos para juntar a sua esta sorri.

cara a dela.

Imagem 29 — A | bate coma palma  Imagem 30 — A | para de bater no

da méo no peito da M com grande peito da M e a M deixou de sorrir. peito da M e a M volta a sorrir.
intensidade e a M eshoga um grande
sorriso. A L da beijos na mao da M.

X

Imagem 32 — Al e a L a sorrir batem Imagem 33 — A B agarrana mdo da | Imagem 34 — A | agarra nas

no peito da M com muita intensidade  para que esta diminuisse a intensidade ~ Ma0S ?,e '\t/l parta qge esta finja
e a M também sorri. quando bate no peito da M. que esta a tocar tamboor.
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Imagem 35 - Al faz festasa M. A L
tenta colocar a bolanamidodaMea
M olha para a bola.

19 de dezembro de 2013

Observacoes do investigador:

A situacdo descrita decorreu no periodo da tarde num momento de brincadeira livre.

Video 7 (duracao: 22°°)

Aleo T estavam ao pé da M a olhar para ela. Entdo o T queria dar um beijo no rosto da M mas
ndo conseguiu subir a cadeira e a | estava a tentar ajuda-lo. A Assistente Operacional observou
esta situagdo e foi ajuda-los (Imagem 36).

A.O.: Espera ai ja te coloco. [agarrou no T para ele dar um beijo no rosto da M (Imagem 37)]

O T olhou para a M e deu-lhe um beijo no rosto. Depois de o T ter dado o beijo & M esta esbogou
um sorriso. A | esperou que o T saisse, olhou para a M e deu-lhe um beijo no rosto (Imagem 38).
Entdo a M voltou a esbocar um sorriso e olhou para a | (Imagem 38). A | brincou com o nariz da
M tocando com o dedo nele. A M acompanhou com o olhar o dedo da I. A | encostou a sua cabeca
a cabeca da M olhando para ela e sorrindo-lhe.

Imagem 36 — A | aajudar o Tasubir ~ Imagem 37 —O T adarumbeijono  Imagem 38 — Al a dar um beijo no
na cadeira para dar um beijo no rosto ~ rosto de M com a ajuda da A.O. rosto da M. A M a eshogar um

da M. A A.O vai ajuda-los. sorriso e a olhar paraa l.

6 de janeiro de 2014

Observacdes do investigador: As situagdes descritas decorreram no periodo da tarde durante
0 momento do lanche. O grupo de criangas estava sentado em redor da mesa a acabar de
lanchar.

Video 8 (duracao: 33”°)

O Diogo acabou de lanchar e levantou-se do banco dirigindo-se & M. Entéo agarrou na sua mao
esquerda e a sorrir-lhe comegou a dar-Ihe beijos ha mao.
In: Gostas de dar beijinhos & M? Gostas? [dirigiu-se para o Diogo]
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O D acenou a cabeca a aceitar o que a In tinha dito. O D dirigiu o olhar para a M e continuou a
dar-Ihe beijinhos. A M comecou a sorrir e olhou para o D (Imagem 39).

D: ‘Ta-se arir. [olhou para a M e sorriu-lhe]

In: Estd a rir, a M...

O D olhou para a In e acenou com a cabeca a aceitar o que ela tinha dito. O D voltou a olhar para
a M e asorrir-lhe.

In: J& viste a M gosta muito de brincar contigo!

D: Pois gosta.

O D continuou a dar beijinhos na méo esquerda da M e a M mostrou uma expressdo de agrado.

Imagem 39 — O D observa a M depois
de lhe ter dado beijos na méo. A M sorri
e olhaparaoD.

Video 9 (duracio: 12°°)

[continuacdo do video anterior]

O D cantou uma musica a M sorrindo-lhe e segurando-lhe na
mao.

D: Caiu um pingo e ploc... [ndo é percetivel]

A M olhou para o D a cantar (Imagem 40).

Imagem 40 — O M observa o D a
cantar.

9 de janeiro de 2014

Observacoes do investigador:

A situacédo descrita decorreu no periodo da tarde num momento de brincadeira livre.

Video 10 (duracao: 2°35’)

O F estava a interagir com a M através do papel celofane. O F olhou para a M e colocou o papel
celofane vermelho na linha de visdo da M, aproximando-o e afastando-o (Imagem 41). O F
também colocou o papel celofane a frente da sua cara. A M comecou a sorrir (Imagem 41) e a
imitir um som de agrado. O F soprou para a cara da M. A M fechou a boca. O F foi arrumar os
papéis em cima do armario. O F abriu a caixa que continha brinquedos da M, pegou nos sacos de
gel vermelho, amarelo e azul e dirigiu-se a educadora.

F: Posso brincar com a M? [perguntou a educadora]

Ed: Podes!

O F aproximou-se e colocou os trés sacos de gel ao colo da M. O F colocou 0 saco amarelo em
cima do saco azul no colo da M. O F olhou para a M. A M fez forga no pescogo para baixar a
cabeca para olhar para os sacos de gel que estavam ao seu colo mas néo foi suficiente. O F tocou-
Ihe na cabeca para tentar inclina-la para a frente, mas ndo conseguiu (Imagem 42). O F chegou os
sacos de gel mais para cima e apertou-0s para as cores ficarem sobrepostas. O F olhou para as
outras criangas que estdo na sala e que estdo a fazer algum barulho mas continuou a mexer nos
sacos de gel. O F colocou o saco vermelho em cima do saco azul no colo da M. O F olhou para a
M. Tentou inclinar a cabeca da M para que esta olhasse para os sacos de gel mas ndo conseguiu.
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A M fez forca no pescoco para baixar a cabeca para olhar para os sacos de gel (que estavam no
seu colo) mas ndo foi suficiente. O F olhou para as outras criangas. O F continuou a apertar 0s
sacos de gel sobrepostos no colo da M. A M fez novamente forca no pescoco para olhar para 0s
sacos de gel (que estavam no seu colo) mas ndo foi suficiente para baixar a cabega O F pegou nos
sacos de gel e colocou-os a frente da cara da M. A M olhou para os sacos de gel. O F voltou a
colocar os sacos de gel no colo da M e apertou-o0s para as cores ficarem sobrepostas. Mais uma
vez, a M fez forga no pescoco para olhar para os sacos de gel (que estavam no seu colo) mas néo
foi suficiente para baixar a cabeca A M comega com dificuldades em respirar.

F: “Tou a tentar fazer cores para mostrar a M. [apertou os sacos de gel vermelho e azul]
Educadora Estagiaria Natacha: ‘Tés a fazer cores F?

F: Tou a tentar!

O F apertou os sacos de gel vermelho e azul que estavam sobrepostos no colo da M. O F olhou
para a M e mostrou-lhe os sacos de gel mas ela ndo olhou. O F colocou o saco de gel amarelo em
cima do saco vermelho e aperta-os no colo da M. O F teve dificuldade em agarrar os dois sacos
de gel ao mesmo tempo e mostra-los a M mas conseguiu. Apesar disso, a M ndo olhou para 0s
sacos de gel (Imagem 44). O F arrumou os sacos de gel na caixa.

AT
Imagem 41 — O F mostra o papel Imagem 42 — O F tenta inclinar a  Imagem 43 — O F coloca 0s sacos

celofane vermelho a M e esta sorri.  cabeca da M para a frente para que  de gel vermelho e amarelo no colo
esta observe os sacos de gel. da M para sobrepor as cores.

Imagem 44 — O F mostra 0s sacos
de gel 2 M mas esta ndo olha.

14 de janeiro de 2014

Observacoes do investigador:

A situacdo descrita decorreu no periodo da manha no momento em que os alunos estavam a
espera que a professora de ginastica (Bruna) chegasse para dar a aula. O grupo de criangas
podia brincar livremente.

Video 11 (duragao: 06°)

Al,aEva, o D e o Rui estavam junto da M com os materiais que estavam na sua caixa. A E tinha
0 saco de gel verde na méo e olhou para a M. O D tinha o saco de gel vermelho na mdo. O R
olhou para a M e mostrou-lhe a cartolina preta com imagens coloridas.

I: M! [chamou a M, olhou para ela e aproximou-se com a varinha magica da estrela]

Video 12 (duracio: 1°06°°)
[continuacdo do video anterior]

A S aproximou-se da M com o0s sacos de gel da cor azul e amarela colocando-os no seu colo. O
D aproximou-se da M com um saco de gel vermelho e ficou a olhar para as criangas a interagir
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coma M. A M olhou para os sacos de gel. A | olhou para a M e bateu na varinha mégica da estrela
e esta fez barulho. A M desviou o olhar dos sacos de gel e fez for¢a no pescoco para olhar para a
varinha magica mas nao foi suficiente para virar a cabeca. A E explicou a S de como devia colocar
0s sacos de gel mexendo nos mesmos. O R olhou para a M e aproximou-se com o tule. A M olhou
para o tule azul. O R retirou o tule e a M desviou o olhar. A | continuou a bater na varinha magica
e a M fez forca no pescogo para olhar para a varinha magica mas néo foi suficiente para virar a
cabeca. A E pegou nos sacos de gel e levantou-os para a M. A S dirigiu-se a caixa dos materiais
da M.

Ed: Cuidado S, ndo quero essas coisas estragadas!

Batem a porta.

Ed: Olha va, arrumar as coisinhas e vamos com a B.

Br: [ndo percetivel]

O D permaneceu a mexer no saco de gel vermelho. O T retirou o saco de gel da mao do D, olhou
para a M e colocou-o0 no seu colo. A M olhou para o grupo de criangas a dirigir-se para a porta
para sairem com a Br.

Video 13 (duragao: 5°01”°)

Observactes do investigador:

A situagdo descrita decorreu no periodo da tarde num momento de brincadeira livre. A M
estava no sluding form.

D: Posso ir brincar com a M? [estava com a varinha magica da estrela e perguntou a In]

In: Podes! Vai la brincar com a M, vai.

O D olhou para a M e a sorrir-lhe deslocou-se até ela com a varinha magica na mdo. Comecou a
bater na varinha magica para que esta fizesse barulho, a M reconheceu o barulho e olhou na
direcdo do objeto (Imagem 45). O D continuou a bater na varinha mégica para esta fazer barulho
e a M comecou a sorrir (Imagem 46). A M olhou na dire¢éo do objeto. O D deixou de bater na
varinha magica e a M deixou de sorrir. O T estava a mexer na caixa da M e o D aproximou-se. O
T tirou da caixa da M o saco de gel verde e pouso-0 em cima da plataforma da cadeiradaM. O T
olhou para a M. A M olhou para o saco de gel. O T pegou na mdo da M e colocou-a em cima do
saco de gel continuando com a sua mao por cima. A M faz uma expresséo de agrado. A M olhou
para o T e esbogou um sorriso (Imagem 47). O D foi & caixa da M, retirou o saco de gel amarelo
e pousou-0 a frente da M na plataforma sluding form. A M olhou para os dois sacos de gel
(Imagem 48). O D retirou o saco e dirigiu-se a caixa da M. O T olhou paraa M. O T continuou a
segurar na mao da M e passou-a no saco de gel. A M sorriu. O T retirou o saco e dirigiu-se a caixa
da M onde estava 0 D. A M deixou de sorrir e comecou a ficar impaciente fazendo expressoes de
desagrado. O D retirou novamente a varinha magica e o T 0s sacos de gel de cor azul e vermelha.
O D comecou a bater na varinha magica mas afastou-se da M. O T aproximou-se da M e colocou
0s sacos de gel vermelho e azul em cima da plataforma sluding form e a M olhou para os dois
sacos de gel. O T retirou os sacos da plataforma sluding form e dirigiu-se novamente a caixa. A
M seguiu com o olhar. O D estava do lado esquerdo da M a bater na varinha magica e a M
comecou a sorrir. O D voltou a dirigir-se a caixa onde estava o T sem fazer barulho na varinha
magica e a M deixou de sorrir. O D deixou a varinha magica na caixa e o T pegou nela. O T vai
para ao pé da M batendo na varinha magica e a M olhou para ele (Imagem 49). O T olhou para a
M.

T: Tao! Isto ndo da? [olhou para a varinha mégica, bateu nela mas esta ndo fazia barulho e a M
ausentou o olhar (Imagem 50)]

A varinha magica voltou a fazer barulho e a M olhou imediatamente nessa direcdo (Imagem 51).
O T continuou a bater na varinha magica e a M esteve constantemente a olhar para ela. O T
dirigiu-se a caixa e a M seguiu com o olhar. O T retirou os sacos de gel verde e amarelo da caixa
para pousar em cima da plataforma sluding form da M. A M fez forca no pescoco para olhar para
baixo (onde estavam os sacos de gel) mas ndo foi suficiente para baixar a cabega. O T retirou-se
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com os sacos de gel e dirigiu-se novamente a caixa. A M comecou a imitir um som de desagrado
e fez uma expressdo de desagrado (Imagem 52). O T voltou para junto da M com o saco de gel
amarelo, colocou-o0 em cima da plataforma do sluding form e pegou na mao da M para que esta
Ihe mexesse. A M novamente fez forca no pescoco para olhar melhor para o saco de gel mas ndo
foi suficiente para baixar a cabeca. A M deixou de imitir o som de desagrado e esbogou um
pequeno sorriso (Imagem 53). O D olhou para a M e aproximou-se dela pousando em cima da
plataforma do sluding form o saco de gel vermelho. Mais uma vez a M fez forga no pescoco para
olhar melhor para os sacos de gel mas néo foi suficiente para baixar a cabeca. O T colocou 0 saco
de gel amarelo em cima do saco de gel vermelho e bateu neles. A M fez forga no pescogo para
olhar melhor para baixo (onde estavam os sacos de gel) mas ndo foi suficiente e comegou a fazer
uma expressdo de desagrado. O T ausentou-se e a M seguiu com o olhar. O D tentou olhar para
M colocando-se em picos dos pés. Ndo conseguiu estar muito tempo em picos dos pés,
ausentando-se.

Imagem 47 — A M olhaparaoTe

] . esboga um sorriso depois do T ter
Imagem 45 — O D bate na varinha Imagem 46 — A M sorri quando ouve agarrado na sua mio e a ter

magica da estrela e esta faz o barulho. colocado em cima do saco de gel.
barulho. A M reconhece o
barulho e olha na dire¢do do som.

mégica e esta faz barulho. A M olha ~ Magica mas esta nao faz barulho e
a M fica com o olhar ausente.

dois sacos de gel. wac - o
na direcéo da varinha mégica.

Imagem 51 — O T bate na varinha Imagem 52 — O T ausentou-se, Imagem 53 — O T volta para ao pé
magica e esta volta a fazer a M comega a imitir um som de da M e esta deixa de imitir o som
barulho. A M olha na direcdo da desagrado e fez uma expressio de desagrado.

varinha méaica. de desagrado.
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Video 14 (duracao: 10”°)
[continuacdo do video anterior]

O D puxou uma cadeira da sala para junto do sluding form
da M, colocou-se em cima dela para olhar para a M e sorriu-
Ihe (Imagem 54). A Educadora Estagiaria Natacha retirou-a
para arrumar.

Imagem 54 — O D coloca-se em cima da
cadeira para olhar para a M e sorrir-lhe.

15 de janeiro de 2014

Observacdes do investigador: As situagdes descritas decorreram no periodo da tarde durante
0 momento do lanche. O grupo de criancas estava sentado em redor da mesa a acabar de
lanchar. A M estava junto do D e da Sara.

Video 15 (duragao: 21°%)

O D e a S jatinha acabado de lanchar. O D virou-se para traz, agarrou a mao esquerda da M, deu-
Ihe beijinhos e olhou para ela. A S também se virou para traz e olhou para a M. A S também
agarrou a mdo do D e com outra méo tocou na barriga da M.

D: Ela é do Samuel.

In: Hum?

D: AM édo SA.

In: E do SA? E ndo é tua?

O D acenou a cabeca dizendo que n&o.

In: Olha ela é minha! [agarrou na méo direita da M]

D: N&o! E minha! [olhou para a M e sorriu-lhe]

In: Ai é tua?

O D acenou a cabeca a aceitar.

? ‘ P
Imagem 55 — O D da beijos na méo esquerda
da M. A S agarra a mdo do D e mexe na
barriga da M. A In falacom o D.
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Anexo XXX - Autorizacdo para utilizacdo das fotografias da Mariana

T

Barbara Diniz Feijao Lopes Medroa
Rua Beco do Zambujo n.° 2
2140-602 Arripiado

Telemével: 918497348

Aos pais da

7 de setembro de 2015

Assunto: Utilizagdo das fotos da Maria no Relatorio Final de Mestrado.

O meu nome é Barbara Medréa e sou aluna do mestrado em Educagido Pré-
Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educagio e
Ciéncias Sociais de Leiria. No ano 2013/2014 estive a realizar a Prética Pedagogica no

"¢, no ambito da mesma, procedi & recolha de dados para a
realizacio de uma investigagao sobre as interagdes estabelecidas entre a crian¢a com
necessidades educativas especiais (multideficiéncia) e os seus pares a integrar o
Relatorio Final de Mestrado.

Durante o processo de recolha de dados foram tiradas algumas fotos dos
momentos que envolviam interagdes entre a € as restantes criangas. Agora, nesta
fase de anilise dos dados, verificamos que as fotografias acabam por sustentar em
grande medida o estudo realizado pois darfio mais credibilidade a apresentacdo e analise
dos dados. Uma vez que um dos focos de analise foi a reagdo da perante a
aproximagao e a interagao das outras criangas, as suas expressoes faciais foram alvo de
especial atengdo. Até agora consegui perceber que a reacgdo da perante a interagdo
com as outras criangas ocorre de varias formas, entre as quais encontramos o olhar e o
sorriso que se conseguem observar nas fotografias recolhidas. Contudo, embora seja
necessario ocultar as caras das criangas para salvaguardar a sua identidade, no caso da

seria importante que nestas o seu rosto estivesse visivel.

Evidenciar o tipo de interagio que a vossa filha estabelece com as outras
criangas parece-nos que ird contribuir para uma desmitificagdo de alguns preconceitos a
respeito da interagdo das criangas com NEE, assim como daré a possibilidade das escola
e os educadores olharem para estas questdes com mais sensibilidade e atengdo. Assim,
pensamos que este trabalho pode ser importante para a comunidade cientifica e para os

diversos intervenientes no contexto educativo.
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Neste sentido, solicito a vossa autorizagdo para utilizar as fotos em que a
se encontra sem esconder o seu rosto. Para tal, envio junto desta carta um documento
para que possam, se assim o entenderem, autorizar. Estou disponivel para uma eventual
reunido para apresentar a recolha de dados realizada e/ou sele¢do de fotografias para o
trabalho final.

Agradego desde ja a vossa atengio!

Atenciosamente,

Barbara Medroa

Autorizacio

Run e Temetien /AL g (nome completo do pai) e
C

/,’ZZEA‘ Al BN NN 2 Sorin Ep g IE (nome completo da mae),

declaramos que autorizamos a aluna Barbara Medréa a utilizar as fotografias da

_ (nome completo da filha) no Relatorio

Final de Mestrado sem tapar o osto.

: Pai
éz{cc%/éf‘ ; /-((;"'/7

Mae

bods B s

A aluna

2 hra Mo, g
(Barbara Medroa)
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Anexo XXXI - Grelha de observagdo com notas de campo

NOTAS DE CAMPO

Sala: 2 aos 5 anos

Nomes ficticios das criancas observadas: Mariana (M), Tomas (T), Filipe (F) e Isabel (I).
Nome da responséavel pela observacéo e registo: Educadora Estagiaria Barbara Medroa

Data da Observacéo: 11 de dezembro de 2013, 14 e 15 de janeiro de 2015.

Contextualizacdo da Situacdo: Esta situacdo decorreu durante a tarde num momento de
brincadeira livre em que as criancas tinham oportunidade de escolher onde queriam brincar. A

Mariana estava na sua cadeira de rodas.

Descricao (situacdo e comportamentos)

Notas de campo A (NCA) - 11 de dezembro de 2013

AleoT estava ao pé da M. O T mostrou o livro dos dinossauros a M. A | olhou para a M.

I: A Maria ndo gosta desse livro! [afirmou ao T]

A | mostrou o livro das fadas ao T. O T olhou para a M e trocou o livro dos dinossauros pelo
livro dos peixes. A | observouo T.

I: Ela ndo quer este, sabes que é muito branco. [referiu ao T e olhou para a M] Mostra este a
M. [mostrou ao T o livro das fadas]

Al e o T olharam paraa M. A | segurou no livro e pegou na mao da M.

I: Olha aqui o T. Olha o livro. [disse para a M, olhando para ela e deslizando-lhe com a mao
sobre o livro]

A M olhou para a | e sorriu-lhe.

I: Agora sou eu e depois és tu, esta bem? [dirigiu-se ao T]

Segurando na méo da M contou-lhe a histéria do T e dela.

O F aproximou-se e olhou paraal, 0 T e a M. A M estava com dificuldades em tossir e o F
empurrou-lhe o queixo. A M olhou para o F.

I: Agora a M vai escolher a historia. [dirigiu-se ao F e a M e mostrou os livros a M]

A M olhou para a | e sorriu-lhe.

F: Ela diz que quer a espada e o0 espeto, eu sei qual é! [segurou no livro]

O F folheou o livro e mostrou a histdria a que se referia a I.

Notas de campo B (NCB) — 14 de janeiro de 2014

A | aproximou-se da M olhando para ela e comegou a cantar-lhe os parabéns.
I: Parabéns a vocé nesta data querida...

A | deixou de cantar olhou para a M, deu-lhe beijos e fechou-lhe a boca.

Notas de campo C (NCC) - 15 de janeiro de 2014
A | estava a brincar na area da casinha e dirigiu-se & M para lhe tirar uma fotografia. A | sorriu
para a M e voltou para a casinha.

80



Anexo XXXI1 - Andlise de contetido das interacdes dos pares com a Mariana

Categoria de
analise

Subcategorias

Evidéncias

N.° de
evidéncias

Interacéo dos
pares com a
Mariana

Olhar

“O F estava com a cabeca deitada no peito da M
enquanto a | os olhou para eles.” (I-M; V1)

“A 1 deitou a cabega no peito da M (...) enquanto
0 F olhou para elas.” (F-M; V1)

“A I deitou a cabeca no peito da M. Enquanto
deitou a cabeca olhou para a M e sorriu.” (I-M;
V1)

“A T olhou paraa M.” (I-M; NCA)

“ATeo Tolharam paraa M.” (I-M, T-M; NCA)
“O F aproximou-se e olhou paraal,o Tea M.”
(F-M; NCA)

“A 1 observou que a M desviou o olhar e
deslocou-se para o lado direito da M mostrando-
lhe o livro.” (I-M; V2)

“Enquanto contou a histéria, olhou para a M e
segurou a mao da M para a deslizar sobre o livro.”
(I-M; V2)

“A M e alolham uma para a outra.” (I-M; V2)
“O T abanou a cabeca a aceitar e esperou pela sua
vez olhando paraalea M.” (T-M; V2)

“A I meteu o dedo na boca e olhou para a M.” (I-
M; V2)

“A Tolhou paraa M.” (I-M; V2)

“T: Sim. [retirou o livro da frente da M com a
ajuda da I e olhou para a M]” (T-M; V2)

“O F olhou paraa M e comecou a dar-lhe beijinhos
na cara. A M esbogou um sorriso. O T e a | olham
paraa M.” (T-M, I-M; V4)

“Al,oTeas estavam ao pé da M a olhar para
ela.” (I-M, T-M, S-M; V5)

“O T olhou para a S e voltou a olhar para a M.”
(T-M; V5)

“O F olhou paraa S e aM e aproximou-se.” (F-M;
V5)

“A M baixou a cabeca e olhou para a bola mas nédo
aconseguiu agarrar. Al,0 T, 0 Fe a B olham para
aM.” (I-M, T-M, F-M, B-M; V5)

“O F passou com a bola devagar a frente da cara
da M. A B olhou para a M e tocou na sua mao.”
(B-M; V5)

“A T olhou paraa M.” (I-M; V5)

“A T voltou a olhar para a M.” (I-M; V5)

“I: M! O que é que se passa M? [disse a M,
olhando para ela]” (I-M; V5)

“A S sorriu para a M e olhou para ela.” (S-M; V5)
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“A S olhou para a M e sorriu-lhe.” (S-M; V5)

“A I era para abrir o livro mas olhou paraa M e
colocou-se a sua frente para esta olhar para ela.”
(I-M; V/5)

“I: Pumba, pumba, pumba, pumba... [dirigiu-se a
M olhando para ela e com a méo fechada e o dedo
esticado bateu suavemente na cara da M]” (L-M;
V/6)

“A L olhou paraa M e também comecou a dar-lhe
beijos na cara.” (L-M; V6)

“L: O M! (...) [dirigiu-se, sorriu, olhou para a M
e agarrou a cara da M com as duas maos juntando
a sua cara com a dela]” (L-M; V6)

“A Tolhou para as duas [M ¢ L]” (I-M; V6)

“A T olhou paraa M.” (I-M; V6)

“A 1 olhou para a M e comecou a bater-lhe com a
palma da mao no peito e a M comegou a sorrir.”
(I-M; V6)

“A L olhou para a M e continuou a dar-lhe beijos
na mao” (L-M; V6)

“A L olhou para a | e a M deitando a cabega no
colo da M.” (L-M; V6)

“A L olhou para a M, sorriu-lhe, agarrou-lhe na
mao e levantou-lhe o brago.” (L-M; V6)

“A | continuou a bater no peito da M, o T
aproximou-se e olhou para ambas.” (T-M; V6)
“L: Nao! [sorriu e continuou a bater com
intensidade] (...) A L olhou para a M.” (L-M; V6)
“A L deixou de bater, olhou para a M e pousou a
mao no peito da M.”(L-M; V6)

“O Gustavo aproximou-se e olhou paraa B, al, a
MealL.” (G-M; V6)

“A I olhou para a M e sorriu-lhe, continuando a
bater-lhe no peito.” (I-M; V6)

“A T voltou a bater no peito da M e olhou para ela.”
(I-M; V6)

“A M comegou a tossir ¢ a I olhou para ela com
expressao de assustada.” (I-M; V6)

“A T voltou a olhar paraa M e a M comecgou a
sorrir.” (I-M; V6)

“A T olhou para a M e segurou-lhe a mao.” (I-M;
V6)

“A L olhou para a M e aproximou-lhe a bola da
cara.” (L-M; V6)

“A M olhou para a bola. A Se al olharam para a
M.” (S-M, I-M; V6)

“A 1 olhou para a M, pendurou-se na cadeira e
deu-Ihe beijos na cara. (I-M; V6)
“ATeoTestavam ao pé da M a olhar para ela.”
(1-M, T-M; V7)

82




“O T olhou para a M e deu-lhe um beijo no rosto.”
(T-M; V7)

“A I esperou que o T saisse, olhou paraa M e deu-
lhe um beijo no rosto” (I-M; V7)

“A I encostou a sua cabega a cabega da M olhando
para ela e sorrindo-lhe.” (I-M; V7)

“A 1 aproximou-se da M olhando para ela e
comecou a cantar-lhe os parabéns.” (I-M; NCB)
“A I deixou de cantar olhou para a M, deu-lhe
beijos e fechou-lhe a boca.” (I-M; NCB)

“O D aproximou-se da M com um saco de gel
vermelho e ficou a olhar para as criangas a
interagir com a M.” (D-M; V12)

“O D tentou olhar para M colocando-se em picos
dos pés.” (D-M; V13)

“O D puxou uma cadeira da sala para junto do
sluding form da M, colocou-se em cima dela para
olhar paraa M e sorriu-lhe.” (D-M; V14)

Toque

“O F estava com a cabeca deitada no peito da
M...” (F-M; V1)

“F: Ouve aqui ela a respirar. [colocou a m&o no
peito da M na direc¢do do coragao]” (F-M; V1)
“A T deitou a cabeca no peito da M para ouvir 0
coragdo...” (I-M; V1)

“O F deitou novamente a cabega no peito da M
para ouvir o seu coracdo...” (F-M; V1)

“A 1 deitou a cabeca no peito da M...” (I-M; V1)
“A T segurou no livro e pegou na méo da M.” (I-
M; NCA)

“Segurando na mao da M contou-lhe a histéria
do T e dela.” (I-M; NCA)

“A M estava com dificuldades em tossir ¢ 0 F
empurrou-lhe o queixo.” (F-M; NCA)

“O F olhou para a M e comecou a dar-lhe
beijinhos na cara.” (F-M; V4)

“A S a sorrir para a M colocou a bola na sua
ma&o.” (S-M; V5)

“A Bianca aproximou-se e tocou nos pés da M.”
(B-M; V5)

“A B olhou para a M e tocou na sua mao.” (B-M;
V5)

“Entdo, a M estava com dificuldade em respirar e
0 F fechou-lhe a boca empurrando o queixo.” (F-
M; V5)

“A Tsegurou a mao da M e fez-lhe festinhas.” (I-
M; V5)

“O F pegou na mao esquerda da M e passou-a na
cara da M.” (F-M; V5)

“A S colocou a mado da M sobre o livro.” (S-
M;V5)
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“A S pegou na mao da M.” (S-M; V5)

“A S pegou na mao da M e passou-a na cara
fazendo festinhas e a M comecgou a sorrir.” (S-M;
V5)

“I: Pumba, pumba, pumba, pumba... [dirigiu-se a
M (...) e com a mao fechada e o dedo esticado
bateu suavemente na cara da M]” (I-M; V6)

“A 1 massajou a M com a palma da mao e
comecou a dar-lhe beijos na cara.” (I-M; V6)

“A I'massajou a M com a palma da mado e comegou
a dar-lhe beijos na cara.” (I-M; V6)

“A L olhou para a M e também comecou a dar-lhe
beijos na cara.” (L-M; V6)

“A L tocou na perna da M.” (L-M; V6)

“L: O M![(...) agarrou a cara da M com as duas
maos juntando a sua cara com a dela]” (L-M; V6)
“L: O M!'[(...) agarrou a cara da M com as duas
mé&os juntando a sua cara com a dela]” (L-M;
V6)

“A L agarrou a mado da M e comecou a dar-lhe
festas e abana-la.” (L-M; V6)

“A I pendurou-se na cadeira da M e juntou a sua
cara a da M.” (I-M; V6)

“A L deu beijos na mao da M.” (L-M; V6)

“A T olhou para a M e comecou a bater-lhe com a
palma da mé&o no peito...” (I-M; V6)

“A T bateu no peito da M suavemente e esta
voltou a sorrir” (I-M; V6)

“A L olhou para a I e deitou a cabega no colo da
M.” (L-M; V6)

“A I voltou a bater no peito da M mas diminuiu a
intensidade.” (I-M; V6)

“A L (...) agarrou-lhe na méo e levantou-lhe o
brago.” (L-M; V6)

“O T deu festinhas na barriga da M.”(T-M; V6)
“ATealL comegaram a sorrir para a M bateram-
Ihe no peito com muita intensidade.” (L-M, 1-M;
V/6)

“A B comecou a bater no peito da M mas muito
devagarinho” (B-M; V6)

“A 1 parou de bater, pendurou-se na cadeira da M
e deu-lhe beijinhos.” (I-M; V6)

“A T voltou a bater no peito da M...” (I-M; V6)
“I: Um tambor! [deixou de bater na M e a sorrir
agarrou-lhe as duas méos fazendo gestos de
como se a M estivesse a bater num tambor]” (I-M;
V6)

“A T olhou para a M e segurou-lhe a mdo.” (I-M;
V/6)

“A T deu festinhas na cara da M.” (I-M; V6)
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“A I olhou para a M, pendurou-se na cadeira e
deu-lhe beijos na cara.” (I-M; V6)

“O T olhou para a M e deu-lhe um beijo no
rosto.” (T-M; V7)

“A I esperou que o T saisse, olhou para a M e deu-
Ihe um beijo no rosto.” (I-M; V7)

“A 1 brincou com o nariz da M tocando com o
dedo nele.” (I-M; V7)

“A T encostou a sua cabeca a cabeca da M...” (I-
M; V7)

“A I deixou de cantar olhou para a M, deu-lhe
beijos e fechou-lhe a boca.” (I-M; NCB)

“A 1 deixou de cantar olhou para a M, deu-lhe
beijos e fechou-lhe a boca.” (I-M; NCB)

Expressoes
Faciais

“AT(...)olhou paraa M ¢ sorriu.” (I-M; V1)

“O T sorriu paraa M e paraa 1.” (I-M; V2)

“A S sorriu para a M.” (S-M; V5)

“A S sorriu para a M e olhou para ela.” (S-M; V5)
“L: O M! (...) [dirigiu-se, sorriu, olhou paraa M
e agarrou a cara da M com as duas maos juntando
a sua cara com a dela.” (L-M; V6)

“I: Olha ela a rir-se. [sorriu para a M...” (I-M;
V6)

“A L olhou para a M, sorriu-lhe, agarrou-lhe na
mao e levantou-lhe o brago.” (L-M; V6)
“Aleal comecaramasorrir paraa M e bateram-
lhe no peito com muita intensidade.” (L-M; V6)
“A I olhou para a M e sorriu-lhe, continuando a
bater-lhe no peito.” (I-M; V6)

“A M comegou a tossir € a | olhou para ela com
expressao de assustada.” (I-M; V6)

“I: Um tambor! [deixou de bater na M e a sorrir
agarrou-lhe as duas maos...” (I-M; V6)

“A I encostou a sua cabega a cabeca da M,
sorrindo-lhe.” (I-M; V7)

“A Tsorriu para a M e voltou para a casinha.” (I-
M; NCC)

“O D puxou uma cadeira da sala (...) para olhar
paraa M e sorriu-lhe.” (D-M; V14)
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Vocalizagoes
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Linguagem
Oral

“I: (...) PaiNatal... [cantou paraa M]” (I-M; V3)
“O F ausentou-se e a M seguiu-0 com o olhar. I:
M! O que é que se passa? [disse a M olhando para
ela] ” (I-M; V5)

“I: Pumba, pumba, pumba, pumba... [dirigiu-se a
M olhando para ela e com a mao fechada e o dedo
esticado bateu suavemente na cara da M]” (I-M;
V/6)

“L: O M! (...) [dirigiu-se, sorriu, olhou paraa M
e agarrou a cara da M com as duas maos juntando
a sua cara com a dela]” (L-M; V6)

“A | aproximou-se da M olhando para ela e
comecou a cantar-lhe os parabéns. I: Parabéns a
vocé, nesta data querida...” (1-M; NCB)
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Anexo XXXIII — Andlise de conteddo das interagcdes dos pares com a Mariana atraves

dos objetos

Categoria de
analise

Subcategorias

Evidéncias

N.° de
evidéncias

Interacdes dos
pares com a
Mariana
através dos
objetos

Olhar

“A | mostrou o livro das fadas ao T. O T olhou
para a M e trocou o livro dos dinossauros pelo
livro dos peixes.” (T-Obj.-M; NCA)

“I: Ela ndo quer este, sabes que é muito branco.
[referiu ao T e olhou para a M]” (I-Obj.-M; NCA)
“I: Olha aqui o T. Olha o livro. [disse para a M,
olhando para ela e deslizando-lhe com a méo
sobre o livro] (I-Obj.-M; NCA)

“A I mostrou o livro @ M e comegou a contar-lhe
uma historia. I: Um dia... (...) [refere a 1 a M,
olhando para a M] (1-Obj.-M; V2)

“I: M, 6 M... [al chamou a M, olhou para ¢la...”
(1-0Obj.-M; V2)

“I: (...) O M... [chamou a M, olhou para ela,
sorriu-lhe...” (1 Obj.-M; V2)

“I: (...) O M... [chamou a M, olhou para ela,
sorriu-lhe...” (I-Obj.-M; V2)

“l: (...) M... Olha o livro! [disse a | para a M
colocando o livro a frente da cara da M e olhando
para ela]” (1-Obj.-M; V2)

“A Tolhou paraa M e o T deslocou-se para o lado
direito da M, segurou o livro com uma mao para
que conseguisse olhar para ela.” (I-Obj.-M, T-
Obj.-M; V2)

“I: O Molha o T! [olhou para a M e sorriu-lhe...”
(1-0bj.-M; V2)

“T: Olha o vento de outono. [disse a M agarrando
a sua mdo direita e olhando para ela]” (T-Obj.-M;
V2)

“I: Agora sou eu. (...) [a I dirigiu-se @ M e olhou
para ela” (I-Obj.-M; V2)

“O T abriu o livro com a ajuda da I e mostraram a
M. O T olhou para a M.” (T-Obj.-M; V2)

“A Tolhou para a M.” (I-Obj.-M; V2)

“I: O M... [chamou a M e ela e o T deslizaram as
mé&os da M no livro e olharam para ela]” (I-Obj.-
M, T-Obj.-M; V2)

“I: Havia um lobo mau. [comecou a contar a
historia a M e olhou para ela] ” (I-Obj.-M; V2)
“I: A M estava muito chateada, muito chateada
porque... [continuou a contar a histéria a M e

olhou para ela]” (1-Obj.-M; V2)
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“AleoTabriram o livro e colocaram a frente da
carada M. A le o T olham para a M.” (I-Obj.-M,
T-0bj.-M; V3)

“I: O senhor das ovelhas... [cOmegou a contar a
historia a M olhando para ela] ” (1-Obj.-M; V3)
“I: O pasteleiro! [estava a olhar para o livro] O
pasteleiro... [olhou para a M ¢ abanou a cabega]”
(1-Obj.-M; V3)

“A M comegou a imitir um som de desagrado. A |
parou a leitura e olhou para a M.” (I-Obj.-M; V3)
“I: M. O M... [chamou a M, olhou para ela, sorriu-
Ihe e deslizou a mdo da M sobre o livro]” (I-Obj.-
M; V3)

“I: E eles faziam: Tlim tldo, tlim tldo... (...) [disse
para a M, olhou para ela e pegou-lhe na mao
direita para desliza-la no livro]” (I-Obj.-M; V3)
“A 1 volta a abrir o seu livro no colo da M. A M
olhou para a I.” (I-Obj.-M; V3)

“O F manteve o livro inclinado e a [ pegou na mao
da M para a deslizar na pagina do livro. O F olhou
para a M.” (F-Obj.-M; V4)

“I: Ela ndo quer ler esse livro outra vez. [dirigiu-
se ao T] Pois ndo M? [olhou para a M e perguntou-
Ihe]” (1-Obj.-M; V4)

“Enquanto o F estava com a bola, olhava para a M
para ver a sua reagdo.” (F-Obj.-M; V5)

“S: E s6 um cadinho. O F d4 isso & M! [enquanto
olhava para a M]” (S-Obj.-M; V5)

“A Tolhou para a M e aproximou-se para mostrar
o seu livro.” (1-Obj.-M; V5)

“S: (...) Lé-lhe este livro! [apontou novamente
para esse titulo] A Ela! [apontou e olhou para a
M]” (S-Obj.-M; V5)

“I: Nao. A M é que escolhe! [olhou para a M]” (I-
Obj.-M; V5)

“I: M queres qual M? [agarrou na cabeca da M e
mostrou-lhe o livro] A S olhou para a M.” (S-Obyj.-
M; V5)

“I: Olha! [dirigiu-se a M mostrando-lhe as paginas
que tinha aberto e olhou para a M]” (I-Obj.-M;
V/5)

“A S permaneceu a olhar para as interagdes entre
aleaM.” (S-Obj.-M; V5)

“O T retirou o livro mas ficou a olhar paraal,a$S
e a M.” (T-Obj.-M; V5)

“I: (...) E depois... [olhou para a M e contou-lhe
a historia]” (I-Obj.-M; V5)

“I: M queres a do cachecol? [dirigiu-se a M,
olhando para ela e sorrindo-lhe]” (I-Obj.-M; V5)
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“S: O M queres a do cachecol? Sim!? Eu quero!
[disse a sorrir e a olhar para a M...” (S-Obj.-M;
V5)

"A L olhou para a M e aproximou-lhe a bola da
cara." (L-Obj.-M; V6)

“O F olhou para a M e colocou o papel celofane
vermelho na linha de visdo da M, aproximando-o
e afastando-o.” (D-Obj.-M; V10)

“OF colocou o saco amarelo em cima do saco azul
no colo da M. O F olhou para a M.” (D- Obj.-M;
V10)

“O F colocou o saco vermelho em cima do saco
azul no colo da M. O F olhou para a M.” (D- Obj.-
M; V10)

“O F olhou para a M e mostrou-lhe os sacos mas
ela ndo olhou.” (D- Obj.-M; V10)

“A E tinha o saco de gel verde na mao e olhou para
a M.” (E- Obj.-M; V11)

“O R olhou para a M e mostrou-lhe a cartolina
preta com imagens coloridas.” (R- Obj.-M; V11)
“I: M! [olhou para a M e aproximou-se dela com
a varinha mégica da estrela]” (I- Obj.-M; V11)
“A Tolhou para a M e bateu na varinha magica da
estrela e esta fez barulho.” (I- Obj.-M; V12)

“O R olhou para a M e aproximou-se com o tule”
(R- Obj.-M; V12)

“O T retirou o saco de gel da mao do D, olhou para
a M e colocou-o no seu colo.” (T- Obj.-M; V12)
“O D olhou para a M e a sorrir-lhe deslocou-se até
ela com a varinha magica na mao.” (D- Obj.-M;
V13)

“O T tirou da caixa da M o saco de gel verde e
pouso-0 em cima da plataforma da cadeira da M.
O T olhou para a M.” (T- Obj.-M; V13)

“O T pegou na mao da M e colocou-a em cima do
saco de gel continuando com a sua mao por cima.
(...) O T olhou para a M.” (T- Obj.-M; V13)

“O T vai para ao pé da M batendo na varinha
magica e a M olhou para ele. O T olhou paraa M.”
(T- Obj.-M; V13)

“O D olhou para a M e aproximou-se dela
pousando em cima da plataforma do sluding form
o saco de gel vermelho.” (D- Obj.-M; V13)

Toque

“Enquanto contou a historia, olhou para a M e
segurou a mao da M para a deslizar sobre o livro.”
(I- Obj.-M; V2)

“I: M, 6 M... [a | chamou a M, olhou para ela,
segurou o livro e a mao da M]” (I- Obj.-M; V2)
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“I: Olha vamos ld mexer com a mao... [disse a M,
agarrou a mao direita da M e deslizou-a sobre o
livro]” (I- Obj.-M; V2)

“O T também agarrou a mao da M.” (T-M; V2)
“]: O M olha o T! [chamou a M, olhou para ela e
sorriu-lhe enquanto segurava na sua mao direita
para desliza-la no livro]” (I- Obj.-M; V2)

“T: Olha o vento de outono. [disse a M agarrando
a sua mao direita e olhando para ela]” (T- Obj.-
M; V2)

“I: Olha 6 M... olha o T! [chamou a M, agarrou
a sua mao direita e deslizou-a sobre o livro]” (I-
Obj.-M; V2)

“I: (...) Agora € para a M mexer! [dirigiu-se a M
e agarrou na sua mao direita para a deslizar
sobre o livro]” (I- Obj.-M; V2)

“I: Entdo mostra! [colocou a mé&o sobre o colo da
M]” (I- Obj.-M; V2)

“A T pegou na mao esquerda da M e o T pegou
na mao direita da M.” (I- Obj.-M, T- Obj.-M; V2)
“I: OM... [chamouaM e elae o T deslizaram as
ma&os da M no livro e olharam para ela]” (I- Obj.-
M, T- Obj.-M; V2)

“A 1 pegou-lhe na méo para a deslizar no livro
muito rapidamente.” (I- Obj.-M; V2)

“I: (...) Agora és tu! [dirigiu-se ao T a0 mesmo
tempo que batia com a médo no colo da M para
apressar o T]” (I- Obj.-M; V2)

“I: (...) E de repente... Tuc! [disse para a M
pegando na sua mMao para bater contra o livro]”
(I- Obj.-M; V3)

“A 1 (...) pegou na mao dela [M] e deslizou-a
sobre o livro.” (I- Obj.-M; V3)

“I: M. O M... [chamou a M (...) e deslizou a mao
da M sobre o livro]” (I- Obj.-M; V3)

“I: E eles faziam: Tlim tlao, tlim tldo... (...) [disse
para a M (...) pegou-lhe na méo direita para
desliza-la no livro]” (I- Obj.-M; V3)

“I: (...) Muito barulho... [dirigindo-se & M pegou
na sua mao esquerda e deslizou-a no livro] (I-
Obj.-M; V3)

“...a I pegou na méo da M para a deslizar na
pagina do livro.” (I- Obj.-M; V4)

“A I deslizou a mao da M sobre o livro.” (I- Obj.-
M; V4)

“A S colocou a bola na méao da M para que esta a
tentasse segurar com a mao esquerda.” (S- Obj.-
M; V5)
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“O F (...) tirou a bola da mio da S e colocou-a na
mao da M de modo a que esta a agarra-se. (F-
Obj.-M; V5)

“F: Deixa ver se eu consigo. [pegou novamente
na mao direita da M para colocar a bola]” (F-
Obj.-M; V5)

“O F abriu a mdo da M para lhe colocar a bola
mas a M néo conseguiu fazer forga suficiente na
ma&o para agarrar a bola e esta rolou para o colo da
M.” (E- Obj.-M; V/5)

“I: (...) M queres qual M? [agarrou na cabeca da
M e direcionou-a para o livro]” (I- Obj.-M; V5)
“(...)a S segurou na mao esquerda da M para lhe
colocar a bola na mao.” (S- Obj.-M; V5)

“S: Sim! [pegou na mao esquerda da M e coloco-
a sobre o livro]” (S- Obj.-M; V5)

“I: E depois... [dirigindo-se a M e a S baixou o
livro colocando-o no colo da M]” (I- Obj.-M; V5)
“A L colocou a bola na mao da M...” (L- Obj.-
M; V6)

“A L colocou a bola na méo da M...” (L- Obj.-
M; V6)

“O F aproximou-se e colocou os trés sacos de gel
ao colo da M.” (F- Obj.-M; V10)

“O F colocou o saco amarelo em cima do saco azul
no colo da M.” (F- Obj.-M; V10)

“O F tocou-lhe na cabeca para tentar incliné-la
para a frente...” (F- Obj.-M; V10)

“O F colocou o saco vermelho em cima do saco
azul no colo da M.” (F- Obj.-M; V10)

“O F voltou a colocar os sacos no colo da M e
apertou-os para as cores ficarem sobrepostas.” (F-
Obj.-M; V10)

"O F apertou os sacos de gel vermelho e azul que
estavam sobrepostos no colo da M." (F- Obj.-M;
V10)

"O F colocou o saco de gel amarelo em cima do
saco de gel vermelho e aperta-os no colo da M."
(F- Obj.-M; V10)

“A S aproximou-se da M com 0s sacos de gel da
cor azul e amarela colocando-os no seu colo.” (S-
Obj.-M; V12)

“O T retirou o saco de gel da mao do D, olhou para
a M e colocou-o no seu colo.” (T- Obj.-M; V12)
“O T pegou na méo da M e colocou-a em cima do
saco de gel continuando com a sua mao por cima.”
(T- Obj.-M; V13)

“O T voltou para junto da M com o saco de gel
amarelo, colocou-o em cima da plataforma do
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sluding form e pegou na méao da M para que esta
lhe mexesse.” (T- Obj.-M; V13)

Expressdes
Faciais

“I: Olha vés! [disse a | a sorrir para a M e
mostrando-lhe o livro mas a M desviou o olhar]”
(I- Obj.-M; V2)

“I: (...) O M... [chamou a M, olhou para ela,
sorriu-lhe e deslizou a mdo da M sobre o livro]”
(I- Obj.-M; V2)

“I: (...) O M... [chamou a M, olhou para ela,
sorriu-lhe e deslizou a mao da M sobre o livro]”
(I- Obj.-M; V2)

“I: Olha vés! [disse a | a sorrir para a M...” (I-
Obj.-M; V2)

“I: (...) O M... [chamou a M, olhou para ela,
sorriu-lhe e deslizou a mao da M sobre o livro]”
(I- Obj.-M; V2)

“I: (...) O M... [chamou a M, olhou para ela,
sorriu-lhe e deslizou a mao da M sobre o livro]”
(I- Obj.-M; V2)

“I: © M olha o T! [(...) sorriu-lhe enquanto
segurava na sua mao direita para desliza-la no
livro]" (I- Obj.-M; V2)

“T: Olha uma arvore de Natal! [dirigindo-se para
a M aponta para o desenho que estava no livro e
sorriu-lhe]” (I- Obj.-M; V3)

“I: M. O M... [chamou a M, olhou para ela,
sorriu-lhe e deslizou a mao da M sobre o livro]”
(I- Obj.-M; V3)

“O T estava a sorrir para a M e tinha uma bola de
borracha na mao que estava a mostrar a M.” (T-
Obj.-M; V5)

“A Sasorrir para a M colocou a bola na sua mao.”
(S- Obj.-M; V5)

“S: E a do cachecol! [entusiasmada dirigiu-se & M
(...) sorrindo-lhe]” (S- Obj.-M; V5)

“I: M queres a do cachecol? [dirigiu-se a M (...)
sorrindo-lhe]” (S- Obj.-M; V5)

“S: O M queres a do cachecol? (...)[disse a sorrir
e aolhar para a M...” (S- Obj.-M; V5)

“O D olhou para a M ¢ a sorrir-lhe deslocou-se
até ela com a varinha magica na méo.” (D- Obj.-
M; V13)

15

Vocalizagoes

Linguagem
Oral

“I: Olha aqui o T. Olha o livro. [disse para a M,
olhando para ela e deslizando-lhe com a méo sobre
o livro]” (I- Obj.-M; NCA)
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“I: Agora a M vai escolher a histéria. [dirigiu-se
ao F e a M e mostrou os livros a M]” (I- Obj.-M;
NCA)

“I: Olha vés! [disse a | a sorrir para a M e
mostrando-lhe o livro mas a M desviou o olhar]”
(I- Obj.-M; V2)

“I: Umdia... (...) [comecou a I a contar a historia
a M, olhando para ela]” (I- Obj.-M; V2)

“I: M, 6 M... [al chamou a M (...) segurou o livro
¢ amao da M]” (I- Obj.-M; V2)

“I:(...) OM... [chamou aM (...) e deslizou a mdo
da M sobre o livro]” (I- Obj.-M; V2)

“I:(...) OM... [chamou aM (...) e deslizou a mio
da M sobre o livro]” (I- Obj.-M; V2)

“I: (...) M...Olha o livro! [disse a | para a M
colocando o livro a frente da cara da M (...)]” (I-
Obj.-M; V2)

“I: M!... [chamou a M e segurou o livro]” (I- Obj.-
M; V2)

“I: Olha vamos ld mexer com a mdo... [disse a M,
agarrou a méao direita da M e deslizou-a sobre o
livro]” (I- Obj.-M; V2)

“I: O M olha o T! [chamou a M, olhou para ela e
sorriu-lhe enquanto segurava na sua mao direita
para desliza-la no livro]” (I- Obj.-M; V2)

“T: Olha o vento de outono. [disse a M agarrando
a sua mao direita e olhando para ela]” (T- Obj.-M;
V2)

“I: Olha 6 M, olha o T! [chamou a M, agarrou a
sua méo direita e deslizou-a sobre o livro]” (I-
Obj.-M; V2)

“I: (...) Num belo dia... (...) ndo podia ter mais
livros [a | contou a M a histdria e olhou para ela e
a M olhou para a I[]”(I- Obj.-M; V2)

“I: (...) Agora é para a M mexer! [dirigiu-se a M
e agarrou na sua mao direita para a deslizar sobre
o livro]” (I- Obj.-M; V2)

“I: O M... [chamou a M e elae o T deslizaram as
maos da M no livro (...)]” (I- Obj.-M; V2)

“I: Havia um lobo mau. [comecou a contar a
histéria a M e olhou para ela]” (I- Obj.-M; V2)
“I: (...) A M estava muito chateada, muito
chateada porque...” [continuou a contar a histéria
a M e olhou para ela]” (I- Obj.-M; V2)

“I: M...[chamou a M e continuou a deslizar a mao
da M rapidamente]” (I- Obj.-M; V2)

“I: Olha uma arvore de Natal! [dirigindo-se para
a M apontou para o desenho que estava no
livro...” (I- Obj.-M; V3)
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“I: E é...uma drvore de Natal! Porque jd era
Natal. Apareceu! E de repente... Tuc! [disse para
a M pegando na sua méo para bater contra o livro]”
(I- Obj.-M; V3)

“I: (...) Estd a correr... [largou a mao e continuou
a contar a histéria]” (I- Obj.-M; V3)

“I: O senhor das ovelhas...[cOmecou a contar a
historia a M (...)]” (I- Obj.-M; V3)

“I: (...) lam todos pardos, todos pardos, todos
pardos, TODOS! [continuou a contar a historia
para a M]” (I- Obj.-M; V3)

“I: M. O M... [chamou a M (...) e deslizou a mio
da M sobre o livro]” (I- Obj.-M; V3)

“I: E eles faziam: Tlim tldo, tlim tldo... e faziam
muito barulho...[disse para a M (...) e pegou-lhe
na mdo direita para desliz&-1a no livro]” (I- Obj.-
M; V3)

“I: (...) Muito barulho... [dirigindo-se & M pegou
na sua mao esquerda e deslizou-a no livro]” (I-
Obj.-M; V3)

“I: Ela ndo quer ler esse livro outra vez. [dirigiu-
se ao T] Pois ndo, M? [olhou para a M e
perguntou-lhe] ” (I- Obj.-M; V4)

“I: Ela ja viu. [fechou o livro] M agora é esta.
[dirigiu-se a M mostrando-lhe a contracapa] ™ (I-
Obj.-M; V4)

“I: Nao. A M é que escolhe! [disse paraa S e olhou
para a M] M, queres qual M? [disse paraa M e
agarrou na cabeca da M e direcionou-a para o
livro]” (I- Obj.-M; V5)

“I: Olha! [dirigiu-se a M mostrando-lhe as
paginas que tinha aberto e olhou para a M]” (I-
Obj.-M; V5)

“I: (...) O M... Olha! [dirigiu-se & M e inclinou o
livro em frente a M] ” (I- Obj.-M; V5)

“T: O M! [dirigiu-se & M abrindo o livro atras do
livro da I]” (T- Obj.-M; V5)

“I: Num belo dia a Cinderela foi ver todas, todas
(...). E depois... [olhou para a M e contou-lhe a
histéria]” (I- Obj.-M; V5)

“I: E depois... [dirigindo-se @ M e & S baixou o
livro colocando-o no colo da M]” (I- Obj.-M; V5)
“I: Todas, todas, todas as semanas iam pa igreja
e ja tinham passado por a igreja la pa tras e iam
sempre por aqui, por aqui... [contou a historia a
M e a S como se estivesse a ler o livro]” (I- Obyj.-
M; V5)

“I: (...) e iam sempre por aqui, por aqui...
[continuou a contar a historia e apontou para o
livro]” (I- Obj.-M; V5)
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“I: M queres a do cachecol? [dirigiu-se a M,
olhando para ela e sorrindo-lhe]” (I- Obj.-M; V5)
“S: O M queres a do cachecol? Sim?! Eu quero!
[disse a sorrir e a olhar para a M abanando a sua
mao]” (S- Obj.-M; V5)

“S: Ai o ca...che...col...[observou a | a folhear o
livro para a M e dirigiu-se as duas]” (S- Obj.-M;
V/5)

“I: O cachecol... Nao ‘ta aqui... Ndo ‘ta aqui...
[dirigiu-se a M e a S folheando o livro]” (I- Obj.-
M; V5)

“I: Ndo ‘td aqui... Ndo ‘td aqui... Ndo ‘ta aqui...
[dirigiu-se a M e a S folheando o livro]” (I-Obyj.-
M; V5)

“I: M! [chamou a M, olhou para ela e aproximou-
se com a varinha mégica da estrela]” (I- Obj.-M;
V11)
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Anexo XXXIV - Anélise de conteudo das interages da Mariana com 0s pares

Categorias de
analise

Subcategorias

Evidéncias

N.° de
evidéncias

Interagdes da
Mariana com 0s
Seus pares

Olhar

“(...) [a M dirigiu o olhar para o F]” (M-F; V1)
“O F (...) afastou-se da M (...) A M dirigiu o
olhar na direcdo do F e fez forca no pescoco para
levantar a cabeca mas nao foi suficiente.” (M-F;
V1)

“A M olhou para a | e sorriu-lhe.”(M-I; Notas de
campo A)

“A M olhou para o F.” (M-F; NCA)

“A M olhou para a | e sorriu-lhe.” (M-1; NCA)
“A M fez for¢a no pescogo para virar a cabeca para
o lado direito para olhar para a | mas nao foi
suficiente e comecou a imitir um som de
desagrado.” (M-1; V2)

“A 1 voltou para o lado esquerdo da M e esta
acompanhou-a com o olhar.” (M-1; V2)

“A M e alolham uma para a outra.” (M-1; V2)
“A I meteu o dedo na boca e olhou paraa M. AM
olhou para a I.” (M-I; V2)

“A M fez for¢a no pescogo para virar a cabega na
direcdo do T e olhou para ele.” (M-T; V2)

“A M fez forca no pescogo para virar a cabeca e
olhar paraa 1.” (M-I; V2)

“A M olhou paraaleparaoT.” (M-I, M-T; V2)
“(...) [a T abriu o livro no colo da M e comecou a
contar-lhe uma historia] (...) ndo podia ter mais
livros! [a | dirigiu-se @ M e olhou paraelaea M
olhou para a I]” (M-I; V2)

“A M olhou para a | e comegou a fazer forca no
pescoco para desviar a cabeca mas ndo foi
suficiente.” (M-I; V2)

“A M olhou para a I e comegou a piscar os olhos.”
(M-1; V2)

“Entdo, a M estava com dificuldade em respirar e
0 F tentou fechar-lhe a boca empurrando o queixo.
A | segurou a médo da M e fez-lhe festinhas. A M
olhou para o F e acalmou.” (M-F; V5)

“O F ausentou-se e a M seguiu-o com o olhar.”
(M-F; V/5)

“A M tentou olhar para a | fazendo forga no
pesco¢o para virar a cabeca mas ndo foi
suficiente.” (M-1; V5)

“O T passou perto da cadeira e a M acompanhou-
o com o olhar.” (M-T; V5)

“A M olhou para o livro e de seguida olhou para a
S.” (M-S; Vb)
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“A M olhou para a | e de seguida desviou o olhar
para olhar para a S.” (M-l, M-S; V5)

“A Lisa estava encostada a cadeira da M a
observar o que a educadora estava a fazer. A M
olhou para a L e bocejou.” (M-L; V6)

“De seguida, olhou para a L e voltou a bocejar.”
(M-L; V6)

“L: O M! (...) [sorriu, olhou para a M e agarrou a
cara da M com as duas méos juntando a sua cara
com a dela] A M olhou paraa L.” (M-L; V6)

“A M olhou paraa L.” (M-L; V6)

“B: Devagarinho! Ta bem? [agarrou a méo da I]
A M olhou para a B.” (M-B; V6)

“A 1 parou de bater pendurou-se na cadeira da M
e deu-lhe beijinhos. A M olhou para a 1.” (M-I;
\/6)

“Entdo a M voltou a esbocar um sorriso e olhou
paraa L.” (M-I; V7)

“A Ibrincou com o nariz da M tocando com o dedo
nele. A M acompanhou com o olhar o dedo da .”
(M-1; V7)

“O T retirou os sacos de gel da plataforma sluding
form e dirigiu-se novamente a caixa. A M seguiu
com o olhar.” (M-T; V13)

“O T vai para ao pé da M batendo na varinha
magica e a M olhou para ele.” (M-T; V13)

“O T dirigiu-se a caixa e a M seguiu com o olhar.”
(M-T; V13)

“O T ausentou-Se e a M seguiu com o olhar.” (M-
T; V13)

Toque

Expressoes
Faciais

“O F estava com a cabeca deitada no peito da M
(...) AM (...) esbogou um sorriso.” (M-F; V1)
“A M olhou para a I e sorriu-lhe.” (M-1; NCA)
“A M olhou para a I e sorriu-lhe.” (M-1; NCA)
“O F olhou para a M e comegou a dar-lhe beijinhos
na cara. A M esbogou um sorriso.” (M-F; VV4)

“O F pegou na mao esquerda da M e passou-a ha
cara da M. A M esbocou um pequeno sorriso.”
(M-F; V5)

“S: O M queres a do cachecol? Sim!? Eu quero!
[disse a sorrir e a olhar para a M, abanando a sua
mé&o] A M esbogou um pequeno sorriso.” (M-S;
V5)

“A S pegou na mdo da M e passou-a ha cara
fazendo festinhas e a M comegou a sorrir.” (M-S;
V5)

“I: Pumba, pumba, pumba, pumba... [dirigiu-se a
M olhando para ela e com a méo fechada e o dedo

20

97




esticado bateu suavemente na cara da M] A M
reagiu fazendo uma expressdo de desagrado.”
(M-1; V6)

“A 1 pendurou-se na cadeira da M e juntou a sua
cara a cara da M. A M comecou a sorrir.” (M-I;
V/6)

“A T olhou para a M ¢ comegou a bater-lhe com a
palma da méo no peito e a M comegou a sorrir.”
(M-1; V6)

“A I bateu no peito da M suavemente e esta voltou
a sorrir.” (M-1; V6)

“ATeal comecaram a sorrir para a M e bateram-
Ihe no peito com muita intensidade. A M comecou
a esbogar um sorriso mais aberto.” (M-1, M-L;
V6)

“(...)aBealparam e a M deixou de sorrir e
imitir o som. Quando voltaram a bater a M
comegou a sorrir.” (M-B, M-I; V6)

“ATvolta aolhar paraa M e aM comega a sorrir.”
(M-1; V6)

“A M sorriu ¢ olhou para a .” (M-I; V6)
“Depois de o T ter dado o beijo a M esta esbogou
um sorriso.” (M-T; V7)

“A1(...) olhou para a M e deu-lhe um beijo no
rosto. Entdo a M voltou a esbogar um sorriso e
olhou para a I.” (M-I; V7)

“O T retirou o saco de gel e dirigiu-se a caixa da
M onde estava o D. A M deixou de sorrir e
comecou a ficar impaciente fazendo expressoes
de desagrado.” (M-T; V13)

Vocalizagoes

“O F estava com a cabeca deitada no peito da M
(...) AM imitiu um som de agrado...” (M-F; V1)
“A M fez forga no pescogo para virar a cabega para
0 lado direito para olhar para a I mas nao foi
suficiente e comecou a imitir um som de
desagrado.” (M-1; V2)

“I: (...) [dirigiu-se ao T a0 mesmo tempo que batia
com a mao da M rapidamente] (...) A M imitiu um
som de desagrado.” (M-1; M-T; V2)

“A I continuou a bater mas diminui a intensidade.
A M comecou a imitir um som de agrado.” (M-1;
V/6)

“O T retirou-se com 0s sacos de gel e dirigiu-se
novamente a caixa. A M comegou a imitir um som
de desagrado.” (M-T; V13)

Linguagem
Oral
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Anexo XXXV - Analise de conteudo da interacdo da Mariana com o0s pares através do

objeto

Categoria
de andlise

Subcategorias

Evidéncias

N.° de
evidéncias

Interacéo
da
Mariana
com pares
através
dos
objetos

Olhar

"A M sorriu e dirigiu o olhar para o livro." (M-
Obj.-1; V2)

“A I pousou o livro no colo da M e virou a pagina.
A M acompanhou a | com o olhar.” (M-Obj.-I;
V2)

“I: (...) O M... [chamou a M, olhou para ela,
sorriu-lhe e deslizou a méo da M sobre o livro]
M... Olha o livro! [disse a | para a M colocando o
livro a frente da cara da M e olhando para ela] A
M e a | olham uma para a outra.” (M-Obj.-I; V2)
“A M olhou para a | enquanto esta ajudavao T a
segurar no livro e a I continuou a olhar para a M.”
(M-0bj.-1; V2)

"A | pegou ha méo esquerda da M e o T pegou ha
mé&o direita da M. A M reagiu fazendo forga no
pescoco para virar a cabeca para olhar para o livro
e sorriu.”" (M-Obj.-I; V2)

"A M olhou para o livro que a | estava a folhear e
tentou baixar a cabeca fazendo forca no pescoco
mas nao foi suficiente.” (M-Obj.-1; V2)

“A 1 colocou o seu livro ao colo da M. A M olhou
paraa 1.” (M- Obj.-I; V3)

“I: O senhor das ovelhas... [cOmegou a contar a
historia @ M olhando para ela] (...) A M olhou
para a I.” (M- Obj.-I; V3)

“A M tentou baixar a cabeca fazendo for¢a no
pesco¢o para olhar para o livro mas nédo foi
suficiente. A M imitiu um som de desagrado e
olhou para a I.” (M- Obj.-I; V3)

“A T voltou a abrir o seu livro no colo da M. A M
olhou para a I.” (M- Obj.-I; V3)

"A M tentou olhar para o livro fazendo forga no
pescoco para baixar a cabeca mas ndo foi
suficiente.” (M-ODbj.-I; V3)

"A M olhou para o livro." (M-Obj.-F; V4)

"A M quando viu o F a folhear o livro esbogou um
sorriso olhando para o livro." (M-Obj.-F; V4)

“F: N&o! (...) [apontou para o livro e inclinou para
a M observa-lo] A M olhou para o F.” (M-Obj.-F;
V4)

"A M olhou para o livro." (M-Obj.-F; V4)

"A M olhou para o livro." (M-Obj.-I; V5)

"A M olhou para a bola fazendo forca no pescoco
para baixar a cabeca e ndo conseguiu agarrar a
bola.” (M-Obj.-F; V5)
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"O F abriu a médo da M para Ihe colocar a bola mas
a M ndo conseguiu fazer forga suficiente na mao
para agarrar a bola (...) O F tentou novamente mas
a M néo fez forca suficiente para agarrar a bola. A
M conseguiu olhar para a bola e comecou a
sorrir." (M-Obj.-F; V5)

"O F passou com a bola devagar a frente da cara
da M. (...) Enquanto o F estava com a bola, olhava
para a M para ver a sua reagdo. (...) A M
continuou a sorrir, comegou a imitir um som de
agrado e por algum tempo acompanhou a bola com
o olhar." (M-Obj.-F; V5)

"O F afastou a bola e aproximou-a dos olhos da M
e a M seguiu a bola com o olhar." (M-Obj.-F; V5)
"O F voltou a mostrar-lhe a bola e a M olhou para
a bola." (M-Obj.-F; V5)

"A S aproximou-se com a bolanamao e a M olhou
para a bola." (M-Obj.-S; V5)

"A M tentou olhar para o livro fazendo forca no
pesco¢o para virar a cabeca mas ndo foi
suficiente.” (M-Obj.-1; V5)

"A M olhou para o livro." (M-Obj.-I; V5)

"A | mexeu o livro e a M desviou o olhar mas de
seguida voltou a olhar para o livro." (M-Obj.-I;
V5)

"A M olhou para o livro fazendo forga no pescoco
para inclinar ligeiramente a cabecga para baixo.”
(M-Obj.-I; V5)

"A M olhou para o livro e de seguida olhou na
direcdo da S." (M-Obj.-S; V5)

"A M olhou para o livro." (M-Obj.-I; V5)

"A M desviou o olhar do livro da I e olhou para
livro do T." (M-Obj.-T; V5)

"A M tentou olhar para o livro fazendo forga no
pesco¢o para baixar a cabeca mas ndo foi
suficiente.” (M-ODbj.-I; V5)

“A M fez for¢a no pescogo para olhar melhor para
o livro mas néo foi suficiente para baixar a cabeca.
Entdo, olhou para a 1.” (M-Obj.-I; V5)

“A M fez forga no pescogo para olhar melhor para
o livro mas néo foi suficiente para baixar a cabeca.
Entdo, olhou para a 1.” (M-Obj.-1; V5)

"A M fez forca no pescoco para baixar a cabeca
para olhar para o livro mas néo foi suficiente. (M-
Obj.-1; V5)

"A M esbogou um sorriso, imitiu um som de
agrado e fez novamente forga no pescogco para
baixar a cabeca para olhar para baixo (onde estava
o livro) mas ndo foi suficiente.” (M-Obj.-1; V5)

100




"A M voltou a fazer forca no pescoc¢o para baixar
a cabeca e olhar para o livro mas ndo foi
suficiente.” (M-Obj.-1; V5)

“A M comecou a fazer uma expressio de
desagrado olhando para a bola.” (M-Obj.-F; V6)
"A L tentou colocar a bola na mdo da M ea M
olhou para a bola.” (M-Obj.-L; V6)

"A L olhou para a M e aproximou-lhe a bola da
cara. A M olhou para a bola." (M-Obj.-M; V6)
"A M fez forca no pescoco para baixar a cabeca
para olhar para os sacos de gel (que estavam no
seu colo) mas ndo foi suficiente.” (M-Obj.-F; V10)
"A M fez forca no pescoco para baixar a cabeca
para olhar para os sacos de gel (que estavam no
seu colo) mas néo foi suficiente.” (M-Obj.-F; V10)
"A M fez novamente forga no pescoco para olhar
para os sacos de gel (que estavam no seu colo) mas
ndo foi suficiente para baixar a cabega." (M-Obj.-
F; V10)

"A M olhou para os sacos de gel." (M-Obj.-F;
V10)

"Mais uma vez, a M fez forca no pescogo para
olhar para os sacos de gel (que estavam no seu
colo) mas néo foi suficiente para baixar a cabega.”
(M-Obj.-F; V10)

"A M olhou para os sacos de gel." (M-Obj.-S;
V12)

"A M desviou o olhar dos sacos de gel e fez forca
no pescoco para olhar para a varinha magica mas
néo foi suficiente.” (M-Obj.-I; V12)

"A M olhou para o tule azul." (M-Obj.-R; V12)
"A | continuou a bater na varinha magica e a M fez
forca no pescoco para olhar para a varinha magica
mas n&o foi suficiente para virar a cabeca." (M-
Obj.-1; V12)

"O D (...) Comegou a bater na varinha magica
(...) a M reconheceu o barulho e olhou na direcao
do objeto.” (M-Obj.-D; V13)

“A M olhou na dire¢édo do objeto.” (M-Obj.-D;
V13)

"A M olhou para os dois sacos de gel." (M-Obj.-
T; V13)

“O T pegou na mao e colocou-a em cima do saco
do gel continuando com a sua méo por cima. AM
faz uma expresséao de agrado. A M olhou parao T
e esbocou um sorriso.” (M-T; V13)

"O T aproximou-se da M e colocou os sacos de gel
vermelho e azul em cima da plataforma sluding
form e a M olhou para os dois sacos de gel." (M-
Obj.-T; V13)
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"A varinha magica voltou a fazer barulho e a M
olhou imediatamente nessa dire¢do." (M-Obj-T;
V13)

"A M fez forca no pescoco para olhar para baixo
(onde estavam os sacos de gel) mas ndo foi
suficiente." (M-Obj.-T; V13)

"A M novamente fez forca no pescoco para olhar
melhor para o saco de gel mas néo foi suficiente
para baixar a cabeca.” (M-Obj.-T; V13)

"Mais uma vez a M fez forca no pescoco para
olhar melhor para os sacos de gel (que estavam no
seu colo) mas ndo foi suficiente para baixar a
cabeca." (M-Obj.-T; V13)

"A M fez forga no pescoco para olhar melhor para
baixo (onde estavam os sacos de gel) mas néo foi
suficiente e comecgou a fazer uma expressdo de
desagrado.” (M-Obj.-T; V13)

Toque

Expressoes
Faciais

"A M sorriu e dirigiu o olhar para o livro." (M-
Obj.-1; V2)

"A M reagiu virando a cabeca para olhar para o
livro e sorriu.” (M-Obj.-1; V2)

“I: M. O M... [chamou a M, olhou para ela, sorriu-
Ihe e deslizou a mdo da M sobre o livio] A M
deixou de imitir o som de desagrado e sorriu.”
(M-Obj.-1; V3)

“O F agarrou o livro que a I estava a mostrar a M
e comecou a folheé-lo ao colo da M. A M comecou
a sorrir.” (M-Obj.-F; V4)

"A M quando viu o F a folhear o livro esbogou um
sorriso olhando para o livro." (M-Obj.-F; V4)

"A M conseguiu olhar para a bola e comegou a
sorrir." (M-Obj.-F; V5)

“O F continuou a passar com a bola junto aos olhos
da M (...) A M voltou a imitir um som de agrado
e comecgou a sorrir.” (M-Obj.-F; V5)

“O F retirou a bola. Entdo a M virou a cara e
comecou a fazer uma expressdo de desagrado e
levantou os bragos.” (M-Obj.-F; V5)

“I: O cachecol... Ndo ta aqui... Nao ta aqui...
[folheou o livro] A M esbogou um sorriso (...)”
(M-Obj.-1; V5)

"A M esbogou um sorriso, imitiu um som de
agrado e fez novamente forca no pescoco para
baixar a cabeca para olhar para baixo (onde estava
o livro) mas ndo foi suficiente.” (M-Obj.-1; V5)
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“A M comegou a fazer uma expressdo de
desagrado olhando para a bola.” (M-Obj.-F; V6)
“A M olhou para a bola. (...) A M fez uma
expressao de desagrado.” (M-Obj.-F; V6)

"O F também colocou o papel celofane a frente da
sua cara. A M comecgou a sorrir e a imitir um som
de agrado.” (M-Obj.-F; V10)

“O D continuou a bater na varinha mégica para
esta fazer barulho e a M comecgou a sorrir.” (M-
Obj.-D; V13)

"O T pegou na méo da M e colocou-a em cima do
saco de gel continuando com a sua mao por cima.
A M faz uma expressdo de agrado.” (M-Obj.-T;
V13)

"O T continuou a segurar na mao da M e passou-a
no saco de gel. A M sorriu." (M-Obj.-T; V 13)
"O D estava do lado esquerdo da M a bater na
varinha mégica e a M comegou a sorrir." (M-
Obj.-D; V13)

“O T retirou-se com os sacos de gel (...). A M
comecou a imitir um som de desagrado e fez uma
expressao de desagrado.”

“O T voltou para junto da M com o saco de gel
amarelo (...) e pegou na mao da M para que esta
lhe mexesse. (...) A M deixou de imitir o som de
desagrado e esbocou um pequeno sorriso.” (M-
Obj.-T; V13)

"A M fez forga no pescogo para olhar melhor para
baixo (onde estavam os sacos de gel) mas néo foi
suficiente e comecgou a fazer uma expressao de
desagrado.” (M-Obj.-T; V13)

Vocalizagdes

“A Tdevolveu o livioao T e o T retirou-o do colo
da M. A M imitiu um som de desagrado.” (M-
Obj.-1; M-0bj.-T; V3)

“A M comegou a imitir um som de desagrado.”
(M-Obj.-1; V3)

“A M tentou baixar a cabe¢a fazendo forca no
pesco¢o para olhar para o livro mas nédo foi
suficiente. A M imite um som de desagrado e
olha para a 1.” (M-Obj.-I; V3)

"A M ndo conseguia observar o livro e comegou a
imitir um som de desagrado."” (M-Obj.-I; V3)

"A M continuou a sorrir, comegou a imitir um som
de agrado e por algum tempo acompanhou a bola
com o olhar." (M-Obj.-F; V5)

“O F continuou a passar com a bola junto aos olhos
daM (...) A M voltou a imitir um som de agrado
¢ comegou a sorrir.” (M-Obj.-F; V5)
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"A M esbocou um sorriso, imitiu um som de
agrado e fez novamente forga no pescogo para
baixar a cabeca para olhar para baixo (onde estava
o livro) mas ndo foi suficiente.” (M-Obj.-1; V5)
"O F também colocou o papel celofane a frente da
sua cara. A M comecou a sorrir e a imitir um som
de agrado.” (M-Obj.-F; V10)

Linguagem
Oral
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Anexo XXXVI - Interacdes entre a Mariana e 0s seus pares mediada pelo adulto

Essas interacGes mediadas ndo surgiram com muita frequéncia (14 ocorréncias) e surgiram no
sentido do adulto estimular as criancas a utilizar formas de comunica¢do adequadas a
especificidade da Mariana (excerto 1) e assim permitir que as criangas, progressivamente se
apropriem dessas estratégias e que possam utiliza-las para darem respostas comunicativas
adequadas a Mariana (Silva, 2000; Nunes, 2003; Nunes, 2005; Nunes, 2006). Deste modo, a
Mariana parece estar num ambiente que lhe proporciona experiéncias significativas (Ladeira &
Amaral, 1999) convidando-a a dar respostas aos estimulos que lhe sdo proporcionados. Pelo que,
também surgiram para evitar situagdes menos agradaveis, na medida em que o adulto orientou as
brincadeiras (Folque, 2014;) das criangas para que estas ndo tornassem a comunicacdo confusa

para a Mariana (excerto 2 e 3).

Como tal, também é importante salientar que as intervenc¢des do adulto ndo foram com o objetivo
de influenciar demasiado o desenrolar destas brincadeiras mas sim ajudar na resolugdo das
dificuldades até que as criangas conseguissem controlar a situacdo (Azevedo, 2001; Ferreira,
2010).

Excerto 1 — Adulto interage com a S estimulando-
a a comunicar com a M: “Ed: A M n&o sabe, pde
na méozinha da M. A S tirou a boladaméo do T.
O T olhou para a S e voltou a olhar paraa M. A'S
a sorrir para a M colocou a bola na sua méo.”

1

i i Excerto 2 — Adulto interage com a | e o F i
! . orientando-os num momento de brincadeira com !
| i aM: “In: Olha, cuidado! A M esta a assustar-se! !
| i A | deu festinhas na cara da M. O F saiu de cima '
i i da M e afastou-se com a B.” i
1

Excerto 3 — Adulto interage com a | e 0 L orientando-as num momento de brincadeira com a M: “A T e
a L comecaram a sorrir para a M e bateram-lhe no peito com muita intensidade. A M comecgou a eshocgar
um sorriso mais aberto. In: A M n&o é um tambor. Pois ndo? A | e a L olharam uma para a outra e
continuaram a bater na M. L: N&o! [sorriu e continuou a bater com intensidade] Mas ela ri-se. (...) In:
Ela ri-se mas ndo é preciso ser com tanta forga. A | continua a bater na M com muita intensidade. In:
Estas a ouvir 1? 1: Sim! [comecou um pouco mais devagar] (...).
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