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RESUMO

O presente relatério de pratica de ensino supervisionado foi
desenvolvido no ambito do Mestrado em Educag¢ao Pré-Escolar e
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, na Escola Superior de
Educagao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria. O
relatorio divide-se em duas partes, sendo o objetivo da primeira
relatar a minha experiéncia e evolucao ao longo destes anos de
formagdo docente e a segunda, narrar o estudo investigativo,
relativo ao desenvolvimento de competéncias de Pensamento

Critico.

Relativamente a dimensao reflexiva, esta subdivide-se em trés
partes, relativas as experiéncias nas trés valéncias de educagdo e
ensino. O primeiro contexto, em creche, revela as minhas
primeiras mudancas tanto ao nivel pessoal como profissional,
entre elas, o meu amadurecimento de perspetivas em relagdo a
docéncia e sobretudo a crianca. A segunda, relativa ao contexto
de Jardim de Infancia, salienta a importancia dos espagos e
evidencia em particular, o verdadeiro significado de voz ativa.
Por fim, a Gltima componente, desta primeira parte, revela as
minhas experiéncias durante as duas praticas em contexto de 1.°
CEB e salienta as diferengas, entre os dois contextos, que
influenciaram ativamente a (des)motivagdo dos alunos e a

consequente aprendizagem.

A segunda parte, relativa ao estudo investigativo, pretende
analisar e refletir sobre o impacto da implementacdo de uma
dindmica semanal, no desenvolvimento de competéncias de
Pensamento Critico, através da discussdo de problematicas atuais.
A recolha de dados decorreu através da observagao direta, do
registo de 4udio das sessdes de discussdao e da andlise das
respostas dos alunos aos questionarios. Relativamente aos
resultados obtidos, demonstram que todas as competéncias de

Pensamento Critico foram evidenciadas em diferentes momentos,
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embora ndo seja possivel comprovar um desenvolvimento em

todas as competéncias analisadas.

Palavras chave:
Argumentagdo, cidadania e desenvolvimento, pensamento critico,

reflexdo.

v



ABSTRACT

This supervised teaching practice report was developed as part of
the master’s degree in Pre-School Education and Primary School
Teaching at the School of Education and Social Sciences of the
Polytechnic Institute of Leiria. The report is divided into two
parts, the first of which aims to report on my experience over
these years of teacher training, and the second narrate the research

study into the development of Critical Thinking skills.

Regarding the reflective dimension, this is subdivided into three
parts, relating to the experiences in education and teaching
settings. The first, in nursery school, reveals my first changes,
both personally and professionally, involving my maturing
perspectives in relation to teaching and, above all, the child. The
second, relating to the kindergarten setting, highlights the
importance of spaces, in particular the importance of the outdoors
and the true meaning of an active voice. Finally, the last
component reveals my experiences during the two practices in the
Ist CEB context and highlights the differences between the two
contexts that actively influenced the students' motivation and
consequent learning.

The second part, relating to the research study, aims to analyze
and reflect on the impact of implementing a weekly dynamic on
the development of Critical Thinking skills, through the
discussion of current issues. Data was collected through direct
observation, audio recording of the discussion sessions and
analysis of the students' answers to the questionnaires. The results
show that all the Critical Thinking skills were displayed at
different times, although it is not possible to prove that all the

skills analyzed were developed.

Keywords
Argumentation, citizenship and development, critical thinking,

reflection.
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INTRODUCAO

O presente relatorio de pratica de ensino supervisionada foi realizado no ambito do
Mestrado em Educacao Pré-Escolar ¢ Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, na Escola
Superior de Educacgdo e Ciéncias Sociais no Instituto Politécnico de Leiria. O documento
tem como principal objetivo ilustrar todo o percurso vivenciado ao longo dos quatro
contextos de pratica pedagdgica, desde a entrada no mestrado, com especial enfase na

investigacao desenvolvida.

O relatorio encontra-se dividido em duas partes, sendo a primeira a componente reflexiva,
que se organiza tendo em conta a linha cronologica de acontecimentos vivenciados nos
diferentes contextos: Creche, Jardim de Infancia, 1.° Ciclo do Ensino Basio,
primeiramente numa institui¢ao de cariz publica e por ultimo, numa institui¢ao privada.
Neste capitulo, pretende-se evidenciar todas as aprendizagens resultantes das praticas
decorrentes, em particular, sob um olhar reflexivo sobre temas como: profissionalizagdo
docente, praxis docente, fatores que influenciam ativamente a motivagao, tais como, as
relagdes, o espago, o contexto socioecondmico e ainda, a crianga enquanto ser competente

e capaz.

A segunda parte diz respeito a dimensdo investigativa e estd organizada em cinco
capitulos. Apresenta, primeiramente, os objetivos propostos, bem como a questdo de
partida que orientam toda a investigagdo. De seguida, encontra-se o enquadramento
tedrico que aborda todas os conceitos relevantes no dominio do pensamento critico, entre
0s quais, a importancia e os desafios de educar para o pensamento critico na atualidade,
e a adequacao de estratégias promotoras de pensamento critico, das quais se destaca a
argumentacdo. De seguida ¢ apresentada a metodologia e posteriormente a analise e

discussao dos resultados, bem como, as consideragdes finais.

O ultimo ponto, apresenta a conclusao que realga o olhar global sobre o trabalho
desenvolvido e em particular sobre o processo, onde se destacam as dificuldades, as

aprendizagens, e principalmente o meu olhar sob a profissdo docente.



PARTE I - DIMENSAO REFLEXIVA

CAPITULO I — O CONTEXTO DE CRECHE

O primeiro contexto foi, sem sombra de duvida, aquele que mais me modificou, ndo
apenas ao nivel profissional, mas enquanto pessoa. Pretendo, ao longo deste documento,
documentar as principais mudancgas, evidenciando, aquilo que teve um impacto

verdadeiramente significativo e me transformou naquilo que sou aos dias de hoje.

No entanto, posso dizer que no inicio deste percurso, me encontrava em busca de algo,

no entanto, ndo sabia de qué, nem se o iria alguma vez encontrar. ..

CONTEXTO DE CRECHE

A primeira institui¢do onde decorreu o meu primeiro contexto de Pratica Pedagogica,
localizava-se no municipio e freguesia da Batalha, pertencente ao distrito de Leiria, numa
Institui¢do Particular de Solidariedade Social (IPSS). Relativamente ao contexto
socioeconomico da regido é possivel destacar as atividades relacionadas com o turismo,

nomeadamente, no ambito da restauragdo ¢ hotelaria.

Relativamente a institui¢do, esta ¢ uma oferta ha muito estabelecida no municipio, que
oferece servigos no ambito da educagdo de infancia — nas valéncias de Creche e Educagéo
Pré-Escolar — e ainda outras ofertas, tais como o Centro de Estudos e o Centro de

Atividades de Tempos Livres.

Caraterizaciao do grupo de criancas

O grupo com o qual realizei a minha primeira pratica pedagogica era constituido por
dezanove criangas, dez do sexo feminino e nove do sexo masculino, com idades
compreendidas entre os dois e os trés anos de idade. Todas as criancas, a exce¢do de uma,

nascida na Ucrania, possuiam nacionalidade portuguesa.

O grupo, na sua generalidade, apresentava um padréo de desenvolvimento dentro do
espectavel, tanto ao nivel fisico como cognitivo. Relativamente & autonomia, o grupo
revelava-se bastante autonomo na hora das refei¢des (almogo e lanche) e um pouco menos
a realizar a sua higiene pessoal e na hora da sesta, onde procuravam regularmente o

adulto.



Ao nivel dos seus interesses pessoais, a maioria do grupo adorava histérias e elementos

sonoros, jogos de encaixe e em particular, objetos do quotidiano e naturais.

UM SEGREDO BEM GUARDADO

Quando iniciei este caminho, € como referi anteriormente, estava longe de imaginar o
quanto este me mudaria enquanto pessoa. Claro que considerava que este processo iria
contribuir para o meu eu profissional, o que eu ndo esperava € que tivesse implicacdes
tdo profundas na minha vida pessoal. No entanto, hoje compreendo que néo existem duas
identidades distintas e que o teu eu profissional, nesta profissdo, ¢ em grande parte um
construto do teu eu pessoal e que ambos se influenciam mutuamente. Nao existe um sem

o outro e quando assim o €, somos em grande parte apenas uns bons fingidores.

E engragado e até mesmo antagénico a forma como nés, futuros agentes educativos, nos
apaixonamos pelo processo de aprendizagem de cada ser que nos rodeia, como fonte
privilegiada de acesso a informac3o, capaz de desmistificar o processo de mudanga e a
forma como valorizamos essas mesmas aprendizagens de forma progressiva e até o erro
como parte inerente ao processo e depois, como que subitamente, esquecemos tudo isso,
quando nos colocamos no cerne da questo. Isto porque, consideramos o erro como parte
integrante do processo de aprendizagem, quando se refere ao outro, mas atribuimos culpas
desnecessarias aos erros cometidos, no nosso caminho individual, chegando mesmo a

deturpar 0 nosso proprio processo.

Com tudo isto, pretendo dizer que ndo cheguei aqui sem errar, que pensei varias vezes em
desistir, por me considerar incapaz, que tive tantos percalgos como rasgos de ideias
incriveis e que, sem tudo isto, talvez ndo fosse o que sou hoje. Portanto importa, analisar

este mesmo percurso de aprendizagem para compreender, na integra, as suas mudangas.

Quando me inscrevi na licenciatura em Educagéo Basica, fi-lo apenas e somente por me
considerar capaz de levar acabo esta fun¢do, ndo o fiz por amor, nem por necessidade,
muito menos, com plena consciéncia do papel que um educador ou professor representava

no seio de uma comunidade educativa, fi-lo somente por mim prépria e por mais nada.
O inicio

Ainda durante a licenciatura, no primeiro contexto, relembro agora que fui o meu préoprio
foco durante toda a pratica que ocorreu. A minha inten¢cdo comegou primeiramente por

garantir que as criancas me respeitassem, sobrepondo-me, muitas vezes as suas
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necessidades, como via os restantes fazer, garantindo que era um elemento importante
para a gestdo do grupo e respeitado por todos. Apds esta conquista, que se assemelhava
mais a uma obrigagdo do que uma vitdria, 0 meu foco passou a ser a proposta orientada.
Claro que ainda hoje este é um dos meus focos, o que quero dizer € que, na altura a minha
preocupacdo estava, em grande parte direcionada para a execugdo perfeita da proposta,
assumindo eu um papel de destaque, quase como se de um teatro se tratasse. Com 0s
recursos, aconteceu exatamente a mesma coisa, antes de aprender a refletir, antes de ter
conhecimento dos documentos orientadores, antes sequer de ter consciéncia do foco das
propostas em si ou dos objetivos a alcangar, j4 os recursos estavam pensados e

construidos. Muito bonitos por um lado, muito pouco intencionais por outro.

Mas para que importa referir isto? Primeiramente importa, porque de nada me serve falar
em mudancas sem mostrar de facto o seu impacto na minha atual forma de ver o mundo
e porque ¢ claramente mais significativo quando a perspetiva se altera fruto da tua

experiéncia pessoal. Por outras palavras, Pacheco (2008) refere que o,

“crescimento" dos professores, isomorficamente concebidos relativamente aos
dos alunos, sdo favorecidos pela distdncia Optima, seja cognitiva, afectiva ou
ideologica. Esta distancia passivel de ser franqueada, entre o interior do actor
social e a situagdo de formagdo dificilmente se opera numa situagdo
"apresentada", oferecida. O que pressupde de partilha e participacdo dos actores
sociais em formagdo evoca situacdes por estes construidas, ainda que
acompanhadas e apoiadas por contributos externos, nomeadamente de
investigadores e da tradicional formagdo de "oferta". Acontece a mudanga na
formacgdo sempre que um professor “se decifra através de um dialogo entre o eu
que age e o eu que se interroga, reduz o desfasamento entre a imagem que faz de

si proprio e a que os outros t€ém dele” (2008, s.p)

Nesta perspetiva é sim pertinente assumir o erro, aqui caracterizado pelas praticas iniciais
elaboradas sem qualquer fundamento tedrico e pelo egocentrismo a elas inerentes, como

fruto do meu processo de ensino e aprendizagem.



O AMADURECIMENTO DE PERSPETIVAS...
A creche enquanto instituicdo

Durante o contexto de creche, na primeira pratica de mestrado, comecei a olhar para a
crianga com diferentes olhos. Isto €, sempre amei criangas, mas amar s6 ndo ¢ suficiente,
muito menos gostar apenas da profissdo em si ou do “papel que se desempenha”. Um
educador precisa de ser entendedor, em parte, do processo de desenvolvimento infantil
tendo em conta as diferentes faixas-etarias, ser conhecedor dos documentos orientadores
que norteiam a pratica educativa, mas precisa sobretudo, de ter um olhar sensivel e acima

de tudo, critico.

Foi com a entrada no mestrado que desenvolvi este sentido amplamente critico, através
da procura insistente de respostas para as duvidas e inquietagdes que se comecavam a

formar.

Sendo sincera, a primeira ddvida que surgiu formou-se ainda antes da chegada a
instituicdio, sobre a Creche, enquanto resposta social tutelada pela Seguranca Social. A
priori, ndo percebi a distingdo entre a Creche e as outras ofertas nomeadamente sob tutela
do Ministério da Educacdo. Ignorancia a parte, considerava na altura que, tendo em conta
que ambas as valéncias trabalhavam em prol do desenvolvimento da crianga, contribuindo
de forma diversificada, ou melhor gradual, para o desenvolvimento de cada individuo,
faria sentido que o 6rgdo que as regesse fosse 0 mesmo. No entanto e perante tamanha
inquietacdo, procurei compreender o porqué desta distingdo e foi entdo que descobri,

aquilo que foi a primeira etapa no processo que nomeei de amadurecimento.

Através de uma rapida andlise dos documentos orientadores das diferentes entidades,
encontrei uma notdria diferenga, face aos objetivos e propositos propostos, por cada um
deles. Assim, a creche surge da necessidade de corresponder a necessidade atual das
familias, que ao contrario do que acontecia antigamente, hoje, face as exigéncias das
funcdes e cargos que ocupam no exercicio dos seus deveres enquanto trabalhadores e
empregadores, ndo conseguem ocupar-se da totalidade da educagdo dos seus filhos
(Instituto da Seguranca Social, 2010, p.1). Em contrapartida, as Orientagdes Curriculares
para a Educacéo Pré-Escolar, visam, em primeiro lugar, corresponder as necessidades de
desenvolvimento das criangas, garantindo que contribuem para o desenvolvimento

integral do individuo (Silva, 2016).



Neste primeiro ponto, compreendemos que para além das suas naturezas distintas,
também a intencionalidade de cada uma destas ofertas ¢ diferente, a primeira pretende
cumprir com os requisitos das familias, a segunda, principalmente com os das criangas.
Vasconcelos (2004), na sua obra chega a questionar a ndo inclusdo dos 0-3 anos e o

consequente retrocesso na Lei de Bases do Sistema Educativo,

Constatdmos que se ignoravam os adquiridos na Lei-Quadro para a Educagéo Pré-
Escolar (Lei n° 5/97) que consagrava a educagao pré-escolar como “primeira etapa
da educagdo basica” e lhe conferia objectivos de promocdo da cidadania e de
equidade. Substituindo os objectivos amplos e inovadores da Lei-Quadro,
assistimos ao retomar de formula¢des da Lei de Bases de 1986, ja claramente
ultrapassada e, mais uma vez, a perda de oportunidade de reconhecer os 0-3 anos
como uma etapa igualmente educativa e determinante para a construcdo da

personalidade e do caracter do ser humano. (2004, p.9)

Ora, isto traz implicagdes estruturais, tanto ao nivel organizacional, no seio das
instituicdes, uma vez que, até ha bastante pouco tempo, os educadores ndo viam o seu
trabalho reconhecido como servi¢o docente, provocando ndo s6 uma desvalorizagdo da
carreira docente, nestas faixas etdrias, como uma migragdo de pessoal docente e
qualificado para valéncias, onde por contrario, o tempo de servigo era contabilizado
(Vasconcelos, 2004). Esta desvalorizacdo, contribui, em parte para a degradagdo do
atendimento a criancas dos zero aos trés anos e para aumentar a ideia que a Creche ¢ o
Jardim de Infincia sdo entidades e ofertas completamente distintas, quando deveriam,
segundo a ideologia de Alonso (2008), complementar-se de forma articulada, garantindo
um percurso educativo coerente, integrado e estimulante, onde, a educagéo e os cuidados
fossem simultaneamente garantidos, permitindo que o percurso educativo de cada
individuo ocorra de forma holistica e ndo fragmentada e compartimentada. Garantindo,
desta forma que, “cuidar e educar se realizam num gesto indissociavel de aten¢éo integral.
Cuidando se educa. Educando se cuida. Impossivel um sem o outro” (Corsino, Didonet

& Nunes, 2008, p. 17).
A crian¢a enquanto ser competente

A disting@o entre estas duas valéncias, fez-me refletir, em grande parte, sobre o papel da
crianga em si, nomeadamente nesta faixa-etaria, e compreender que apesar das diferencas,

fruto das distintas necessidades de cada faixa-etdria, existem pilares comuns a todos os



ciclos de ensino e todos eles passam sobretudo pela relagdo social, que se cria e promove
entre todos os envolvidos (potenciando o bem-estar da crianga) e por garantir experiéncias

ricas que garantem o desenvolvimento integral do individuo.

Portanto, o primeiro passo, para uma educac¢do de qualidade em creche passa por
reconhecer a crianga como competente, sendo para isso, necessario e essencial considerar
o seu potencial participativo, desde o seu nascimento, garantindo néo so6 a sua participagdo
em experiéncias que a desafiam a interagir e a explorar o mundo que a rodeia,
assegurando que desenvolve atividades de explorag¢do, observagdo, comunicagdo e
experimentacdo, de forma articulada e significativa, tendo em conta a sua experiéncia
pessoal e as suas necessidades, mas também a sua participacdo ativa, nas decisdes
relativas ao seu processo de aprendizagem e a sua constru¢do individual (Orientagdes

Pedagogicas para a creche, 2024).

Esta perspetiva mudou ndo s6 a minha forma de olhar a crianga, mas também a
necessidade de mudar a minha pratica educativa, que como referi, estava até entdo

concentrada na minha pessoa e na minha concretizacio pessoal.

A primeira mudanga, foi entdo, descentralizar a minha
acdo. Permitir-me deixar de ser o foco da minha
pratica, deu-me oportunidade de olhar a crianga, ndo
apenas da minha perspetiva, mas da prdopria perspetiva
da crianga, sendo para isso necessario, assumir 0S
propositos dessa acdo (Figura 1), construindo uma

relacdo verdadeira e positiva com o grupo.

A observagio tornou-se a minha maior aliada, através Figurq 1 - Participagdo do adulto na
. . . . brincadeira da crianca

dela, fui conseguindo ndo apenas adequar as minhas
propostas as necessidades do grupo em questdo, como melhor conhecer individualmente
cada uma delas. A observacdo permite transparecer a individualidade e singularidade de
cada crianga, evidenciando os seus pontos fortes e contribuindo desta forma para o

estabelecimento de uma relagdo de confianga entre os envolvidos (Parente, 2012).

Assim, com o foco na crianca, foi possivel através da observacdo atenta e cuidada,
compreender que existiam alguns fatores, nomeadamente, relativos as rotinas, que

deixavam a maioria das criangas agitadas e nervosas. O exemplo que se segue, é apenas



um dos muitos registos de observagdo que nortearam a minha pratica durante toda a minha

presenga, no contexto.

Tabela 1

Registo de observagdo do Aluno A. dia 14 de novembro de 2023

Registo de observacdo 14 de novembro de 2023

Descrigido

Chegada a creche

O A. chega a sala ao colo da sua mée. Assim que vé a educadora e esta lhe estende os bragos para o chamar
para o seu colo, o A. desata a chorar e agarra-se ao pescogo da sua mie. A méae entra na sala com o0 A. e
inicia um puzzle com o filho. O A. brinca com a mée e interage pouco com os colegas a sua volta. Ele
brinca, sem largar o braco da mée e sempre que esta se movimenta, ele para a agdo e procura-a.

Quando o A. se distrai com o M. a mie sai da sala sem que ele a veja. Quando o A. se apercebe da auséncia
da mée, chora e aponta para a porta, com o seu brago.

O A. ndo participa em nenhuma atividade proposta pela educadora ao longo do dia.

Interpretagio

O A. sente-se muito nervoso sempre que chega a institui¢do, pois das experiéncias anteriores, a sua chegada
a sala é sinonimo de um grande periodo de auséncia da sua mie.

Para além disso, durante este periodo, a crianga fica num estado de alerta, pois sabe que a mée ird
“desaparecer” a qualquer altura.

Implicagoes pedagdgicas:

“Para a crianga, a relacdo com as figuras adultas significativas representa um mundo social primario. Se
estas lhe fornecem calor, regularidade, afei¢fio, ela desenvolve um sentimento de confianga no mundo, o
sentimento de alguém estara sempre por perto para tomar conta dela se necessario e a vontade de explorar
e interagir com o mundo. Pelo contrério, o sentimento de desconfianca desenvolve-se e o0 mundo ¢ visto
como hostil se as figuras significativas falham na satisfac@o das necessidades do bebé, se 0 mundo sentido
como inconsistente, doloroso, ameagador e angustiante” (Erickson, 1971, citado em Portugal, p.101).

Através da interpretacdo do observado e tendo em conta o acima referido, torna-se necessario valorizar
esta angustia da crianga e da mée que partilham diariamente um momento dificil. Assim, cabe ao educador
comunicar com ambos, no sentido de valorizar as suas frustragdes e de fazer entender a mae que ¢
necessario modificar algumas questdes neste momento, pois a longo prazo tornar-se-a4 mais prazeroso para
ambos, se ao invés de enganar a crianga, explicar-lhe que esta de partida, mas que em a crianga ficard ao
cuidado de uma pessoa, ou vdrias, em que a mée confia.

E necessério que a crianga perceba que existe uma relagio positiva entre o familiar e o cuidador, desta
forma, a crianca confiard mais facilmente no cuidador e construird uma relagdo positiva com o proprio
baseada na que observa.

Em sala, e de modo a colmatar esta necessidade sera itil promover dindmicas no sentido de ajudar a crianca
a lidar com a auséncia do progenitor ao longo do seu dia, sendo para isso importante que adquira, ao longo
do tempo, consciéncia dos diferentes periodos do dia e rotinas, para se sentir menos perdida e atribuindo
um maior controlo a gestdo do seu dia.

O registo apresentado, demonstra a importancia do ato de observar, na pratica diaria de
um educador. Primeiramente, através deste tipo de informagdes, conseguimos ndo apenas

melhor conhecer a crianga, como, repensar comportamentos e adequar praticas tendo em



conta o que a observacao nos transmite. Na situagfo transcrita (Tabela 1), seria claramente
mais facil, assumir apenas que a crianga estava simplesmente a fazer uma birra, e
culpabiliza-la pelo resultado daquela situagdo, no entanto, para além de ser uma
negacionista do conceito de birra, uma vez que, assumo sempre esta atitude como o
expressar de uma necessidade, seja ela qual for, que deve ser atendida e valorizada. E
através da andlise deste tipo de situagdes e da procura de fontes de informagéo fidedigna
que devem também fazer parte dos recursos de um professor, para o ajudar a agir de forma
critica e fundamentada, que refletimos sobre a indole da questio e agimos tendo em conta,
ndo apenas as necessidades da crianca, mas também, face a subjetiva interpretagdo do

acontecimento.

E através da observagio e da escuta ativa que a crianca depreende que o educador
reconhece de facto as suas necessidades, a medida que altera a sua pratica para
corresponder as suas exigéncias, como no exemplo anteriormente representado (Tabela
1). Este processo, em parte, demonstra a crianca que pode contar com o adulto para
atender as suas demandas e simultaneamente construir uma rela¢do de confianga com o
proprio, estabelecendo-se um vinculo de seguranca necessdrio para o apoio ao
desenvolvimento, em particular nesta faixa-etaria. No entanto, a observagdo, que inclui
no seu processo, a escuta, o registo, a avaliacdo, assim como a documentacgdo, permite
ndo apenas, como representado anteriormente, atender as necessidades individuais de
cada crianga, como da sua familia, que através dos registos do educador, ddo sentido ao
processo de desenvolvimento da crianga e envolvem os pais no processo € na discussdo

sobre a aprendizagem dos seus filhos (Parente, 2010).

No entanto, saliento que de nada serve observar e avaliar, se ndo resultar numa pratica
subsequente. O ato de observar, no meu entender, s6 se conclui quando se faz uso do
aprendido, para adequagdes futuras. Aprender a observar, é um processo complexo,
porque envolve muito mais do que apenas registar determinados momentos. Observar,
exige, do educador, estar presente no momento, nfo apenas de corpo, € necessario que
esteja disposto e disponivel para absorver a informag@o que a crianca e os restantes
elementos lhe transmitem, mas que faca uso dessa informagdo num futuro, numa troca

reciproca e constante, entre o que escuta e v€ e as suas implicagdes didrias.

Ser educador € estar num estado constante de alerta e de procura de respostas para
modificar as suas praticas, isto €, em grande parte um processo muito exigente, mas torna

todo o ato de educar e ensinar realmente verdadeiro e um caminho sem volta.



As praticas educativas enquanto a¢des verdadeiramente coerentes

Considero que esta redondamente enganado quem considera que atender as demandas do
grupo em questdo € a exclusiva competéncia do educador durante esta valéncia educativa.
Alias, atender as necessidades exige que o educador, a crianga e as familias, numa estreita
relacdo, garantam experiéncias que potenciem o desenvolvimento e a aprendizagem da
crianca. Para isso € necessério reconhecer que a “atividade natural da crianga, o brincar”,
(Correia, 2019, p.18) potencia, em grande parte o seu desenvolvimento, e pode servir de

mote ao professor, que deve, partir dela e exponenciar as suas potencialidades.

Foi neste contexto, que compreendi que a crianga possui intrinsecamente um impeto
exploratorio, caracterizado por Portugal (2017), pela necessidade involuntaria, de
explorar o meio e compreender que a descoberta é algo que lhe traz satisfacdo e prazer.

1

il
Figura2 -4 Figura 3 - A curiosidade e o
descoberta envolvimento

Foi a partir de uma dessas descobertas (Figura 3 e 4) e face ao interesse generalizado, que
implementamos pela primeira vez, em sala, a metodologia de trabalho por projeto, uma
vez que, o meu principal objetivo, neste contexto, sempre foi criar uma relagdo
significativa com o grupo de criangas, onde a prioridade sempre foi ouvi-las e valoriza-
las, enquanto agentes ativos na construc¢do do seu préprio desenvolvimento e processo de
aprendizagem. Senti que dar este passo faria sentido para mim enquanto futura educadora,
reflexiva e atenta, e para o grupo. Segundo Leite (2022), deve ser o ponto fulcral de
qualquer pratica, um modelo que promova uma aprendizagem centrada nas necessidades
e interesses das criangas, que promova a aprendizagem pela agdo e principalmente, uma
aprendizagem holistica, centrada na prépria crianga. Uma aprendizagem onde o poder de
decisdo ¢ partilhado tanto pelos adultos, como pelas proprias criangas. A metodologia de

trabalho por projeto permite a realizag@o de todas estas intencionalidades.
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Enquanto futura educadora, considero que, mais do que transmitir e passar conhecimento
ao meu grupo de criangas, quererei munir o grupo, com estratégias e aprendizagens que
os formem, no futuro, enquanto cidaddos ativos, participativos, conscientes e criativos,
onde face a uma dificuldade, usem o conhecimento e as suas experiéncias anteriores de

forma integrada.
Por fim, gostaria apenas de terminar este capitulo com a frase de Didonet (2001),

Creche, ou melhor, crianca. Falar sobre a creche é, antes de tudo, falar sobre a
crianga. Ela ¢ a razdo, o conteido e a metodologia da creche. Trata-se de ir ao
encontro desse ser humano pleno de realidade e esperanga, herdeiro de sonhos e
concretizagdo de projetos. Defini¢gdes de espacos fisicos, equipamentos,
mobilidrios, materiais pedagogicos e brinquedos, conteidos de formagdo dos
educadores, planejamento de atividades.... tudo se faz a partir do conhecimento e
da paix@o que se tem pela crianga. A ciéncia é necessaria, mas ela precisa estar de
mios dadas com a sensibilidade humana para que, juntos, possam

captar a crianca. (2001, p.24)
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CAPITULO Il — O CONTEXTO DE JARDIM DE INFANCIA

UM PEQUENO SALTO PARA UM NOVO MUNDO ... A EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Uma vez mais, a chegada a este contexto fez-me, novamente parar para pensar se estaria
eu no caminho certo, se estaria eu a tomar uma boa opgao, se de facto tinha competéncias
para assumir um papel tdo importante como o de escolher ser educadora. Dir-vos-ei de

seguida o porqué de ter feito a escolha certa...

Anseios e expetativas

Antes de mais, confesso que estava bastante reticente, como fico sempre que me deparo
com uma grande mudanga, ao mudar para este novo contexto. Deixar a creche e entrar
pela primeira vez numa sala de jardim de infincia, podia ser um bicho de sete cabecas -
Como seriam as novas exigéncias deste novo grupo? Como seria fazer parte de uma
institui¢do de cariz publico? Como seria corresponder as exigéncias de uma faixa etdria
tdo mais alargada? Como seria a comunidade envolvente e a sua relagdo com a escola?
Como seriam as familias e quais as suas expetativas? Como seria o educador, como pensa
educagdo e qual a sua relagdo com os restantes agentes educativos? — Todas estas
questdes, ecoaram na minha cabega ao longo da transi¢do, no entanto, desapareceram
assim que entrei por aquela sala. Fugiram as perguntas, fugiram os medos, surgiram as
convicgdes e as certezas. Este era o melhor lugar do mundo e estava, mais do que nunca,

entusiasmada pelo que ai vinha.

Caraterizacao do contexto educativo

A institui¢do na qual realizei a minha pratica pedagdgica em contexto de Educagéo Pré-
Escolar, localizava-se na area urbana da Marinha Grande, cidade pertencente ao distrito

de Leiria.

\

A instituicdo em questdo, pertencia a rede de escolas publicas e a um dos varios
agrupamentos de escolas desta regido. A area envolvente era demarcada maioritariamente
pela industria ali presente e pela multiculturalidade crescente, fruto da oferta de emprego

presente na regido.

Relativamente a instituicdo em particular, esta era composta por duas valéncias de ensino,
estando organizada por pisos, o primeiro piso destinado ao 1.° Ciclo do Ensino Basico,

onde se localizavam seis salas, e o rés do chdo, destinado a educagdo Pré-Escolar. Neste
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piso, localizavam-se cinco salas, nomeadamente: a sala amarela, a sala azul, a sala

vermelha, a sala laranja e a sala verde.
Caraterizacido do grupo de criancas

O grupo de criangas que potenciou esta minha experiéncia, foi a Turma 5 da sala amarela,
constituido por vinte criangas, com idades compreendidas entre os trés e os seis anos,

sendo que doze pertenciam ao sexo feminino e os restantes ao sexo masculino.

O grupo encontrava-se adaptado a sala e aos profissionais ali presentes e eram na sua
maioria autonomos na realizagdo das suas necessidades basicas. Ao nivel da sua
participag@o e envolvimento nas rotinas e dindmicas da sala, as criangas eram na sua
maioria interessadas e ativas na construcdo do seu proprio processo de aprendizagem e
revelavam ainda, ter consciéncia das suas emog¢des e sentimentos, assim como dos

sentimentos dos demais.

Relativamente aos seus interesses, as criangas revelavam um grande aprego por questdes
mundanas e traziam frequentemente situagdes que ocorriam fruto do seu dia a dia, fora
da escola, para o interior da sala, de modo a partilharem com o grupo as suas
aprendizagens, resultantes dessas mesmas experiéncias. Importa salientar que o grupo se
mostrava bastante interessado na leitura de historias, em experiéncias sensoriais € em
atividades que os desafiavam e que os envolviam ativamente na procura de respostas ou

no processo de novas descobertas.

UM AMBIENTE QUE INFLUENCIA O ESPACO OU UM ESPACO QUE INFLUENCIA O
AMBIENTE?

Relembro como se fosse hoje a primeira vez que entrei pela porta da sala, sei que o
primeiro impacto foi em relagdo ao espaco, achei a sala pequena e bastante atolada, no
entanto, percebi nos primeiros minutos que o espaco era um sitio vivido, e que os
materiais dispostos @ minha volta eram o exemplo disso. Como referi, a sala, apesar de
pequena, estava dividida em diferentes espagos, no meio, dispunha de quatro mesas
redondas e a sua voltam estavam organizadas as diferentes areas: a casinha, a zona de
acolhimento, a oficina da escrita e da matematica e¢ a area de construcdes. As paredes
eram compostas por uma composi¢do diversificada e (des)organizada das produgdes das
criangas e de alguns outros projetos que estavam em desenvolvimento. Sob um olhar

atento, todos aqueles recursos gritavam duas coisas: entusiasmo e aprendizagem. Podia
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passar horas a procurar que ndo iria encontrar nenhum trabalho semelhante ao outro,
muito menos algo feito sem interesse, por parte do principal interveniente, a crianga, ou
pior, algo produzido pelo adulto. O espago foi pensado para o bem-estar do grupo, no
entanto, a sua manutenc¢do, como por exemplo a arrumag@o dos materiais e disposigao,
ndo ficava apenas ao encargo dos mesmos. As criancas eram envolvidas na disposi¢do

dos espagos, mas participavam ativamente também na sua organizagao.

Pensar o ambiente educativo, permitindo que todos os seus utilizadores se sintam
representados e confortaveis € uma das muitas fungdes de um educador, no entanto, o
processo de reflex@o sobre o espago, pode ser feito e reconstruido com as criancas.
Importa que o professor confronte diferentes ideias e investigue as suas diferentes

potencialidades.

Quando penso na pergunta deste pequeno capitulo, considero claro que a resposta seria
“o ambiente que influencia o espaco” na medida em que perspetivo os ambientes
pedagdgicos sob o mesmo olhar de Oliveira-Formosinho & Formosinho (2013) como
aqueles que “transmitem mensagens, colaboram (ou ndo) no desenvolvimento do projeto
educativo e os seus objetivos. Apoiam (ou ndo) os educadores e a ideologia educacional
do centro. Respeitam (ou ndo) os direitos das criancas a coautoria da sua aprendizagem”.
O espago e a maneira como ele estd organizado diz muito sobre o olhar do educador, sobre
a sua visdo acerca da educacdo, bem como o modo como perspetiva a crianga € o seu

desenvolvimento. Neste sentido, Azevedo, Marques & Batista (s.d), sistematizam:

“a forma como o/a educador/a organiza o ambiente educativo estd intrinsecamente
relacionada com o modo como concebe a crianga, a aprendizagem e o seu papel
nessa aprendizagem. Assim, quando o/a educador/a oferece as criangas um
ambiente seguro, de partilha e de didlogo, que acolhe e integra a voz de cada
crianga e de todas as criangas, quando cria espagos e tempos de intervengdo para
todos e para cada um, interligando o singular e o plural, o individual e o social,
esta efetivamente a colaborar na criacdo de um ambiente inclusivo, democratico
e participativo. Dito de outro modo, estd a ter em consideragdo a

indissociabilidade do desenvolvimento e da aprendizagem”. (p.2)

Neste contexto, em especifico, o espaco organizado em diferentes areas com diferentes
potencialidades, permitia que as criancas fizessem escolhas ponderadas e aprendessem a

tomar decisdes tendo em conta os seus interesses. Para além disso, o facto de poderem
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escolher quando e como queriam realizar determinada tarefa ou jogo ludico, contribuia
de igual forma para um maior envolvimento na dinamica (Hohmann & Weikart, 1997,

p.164).

Assim, a sala que anteriormente parecia pequena, mostrou-se com o passar do tempo cada
vez maior, ndo porque as suas dimensdes aumentaram, mas porque mudei a minha
perspetiva em relagdo ao que antes pensava ser algo estatico e imutavel. Comecei a refletir
cada vez mais sobre a sua organizagdo ¢ em como poderia modificar o espago e os seus
atributos, para potenciar aprendizagens especificas. O espaco e os materiais comegaram
a ser considerados no processo de planificacdo, uma vez que em varios momentos se

mostraram importantes para as dindmicas propostas.

Assim, num processo bastante consciente de descoberta, comecei propositadamente a
alargar o espago de aprendizagem, quer orientada, quer o espago disponivel ao brincar. A
sala perdeu importancia e comecei a olhar para a instituicio como um todo. Juntos,
comegamos a descobrir os cantos e recantos da institui¢do e aquilo que parecia a priori
pequeno transformou-se num mundo de possibilidades. Quando reflito sobre este
processo, considero que foi uma das aprendizagens mais significativas que realizei ao
longo do meu processo de formagdo docente. Comegar a olhar para o espago como um
todo e descobrir as diferentes potencialidades que cada canto oferece, serd sempre um dos
focos do meu processo enquanto educadora ou professora. Hoje, quando chego a uma
nova institui¢do comego logo a idealizar as potencialidades das diferentes areas e usos
distintos para os materiais disponiveis. A sala é importante claro, especialmente se for
suficientemente confortdvel para transmitir uma sensa¢do de bem-estar ao grupo, no
entanto, ndo existe nada melhor do que transpor a aprendizagem para fora do contexto de
sala, até porque, ¢ ai que surgem diferentes intervenientes e estimulos, tdo importantes

neste processo.

Relativamente aos estimulos, importa aqui dizer que independentemente das varias
teorias sobre 0 modo como se processa a constru¢do de conhecimento, todas elas
apresentam um ponto em comum, o contexto. Assim, Vygotsky citado em Tabile &
Jacometo (2017), considerava que a aprendizagem surgia de forma constante e inata, uma
vez que o individuo visado esta constantemente em interacdo com o meio. Na mesma
linha de pensamento, Wadsworth (1989) afirma que todos os piagetianos acreditam que a
aprendizagem surge da reorganizac¢do de estruturas cognitivas, que ocorrem quando o
individuo age espontaneamente sobre o meio ou ambiente. Para Brandura, citado em
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Sprinthall & Sprinthall (1993), o meio e as estruturas cognitivas interagem entre si de
forma, indissocidvel. Neste olhar tedrico, o meio influéncia a aquisi¢do de conhecimentos

e vice-versa.

Nao importa para o topico em questdo, discutir e referir qual a perspetiva que mais me
diz respeito, enquanto pessoa interessada no desenvolvimento e na aprendizagem,
importa referir, que apesar das diferencas existentes entre teorias, o que € facto € que o

meio e as interagdes que promove sdo um fator relevante, para todas elas.

Desta forma, e tendo em conta a importdncia do espago e do ambiente para o
desenvolvimento e para a aprendizagem néo ¢ dificil compreender, que quanto melhor for
a qualidade do estimulo a que a crianga esta sujeita e quanto maior for a sua diversidade,
mais propicia estard ao processo de aquisi¢do de conhecimento e aprendizagem. Néo
estou com isto a referir que a sala ndo apresenta estimulos significativos estou apenas a
referir que, olhar a instituicdo e os seus recursos como um todo, eleva a quantidade e
diversidade de estimulos a que a crianga € sujeita. Ao pensar desta forma, o dificil &

permanecer dentro da sala...

A descoberta do exterior

Considerando a ideologia anteriormente apresentada, tornou-se insuficiente o espago de
sala. Neste sentido, fui em conjunto com o grupo, a descoberta do espaco exterior da

institui¢cdo, mas ndo so.

Ao contrario do espag¢o destinado a sala de atividades, o exterior era por oposi¢do,
bastante grande, no entanto, ndo era apenas grande, era também ele bastante diversificado,
tendo em conta os diferentes espagos e diferentes recursos que disponibilizava. Neste
espaco amplo, era possivel encontrar duas areas de parque, totalmente distintas, uma com
brinquedos “mais comuns” como escorregas, baloucos, entre outros, todos eles
constituidos por plastico e uma outra area, toda ela construida com materiais naturais,
nomeadamente madeira, espagos verdes, como jardins, areas de piquenique, um campo

de jogos, um anfiteatro e ainda zonas de terra e areia.

Inicialmente, compreendi que as criangas ndo tinham por hébito realizar dindmicas
direcionadas fora da sala, no entanto, alvo de crescente preocupacao foi o facto observavel

das criangas com um espago, como referi, tdo diversificado e enorme, estarem
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condicionadas apenas as dreas de parque, sendo que o0 acesso aos parques estava também

ele condicionado pela utilizagdo das criangas do 1.° CEB.

Estas observagdes, realizadas em contexto, foram alvo de reflexdo em varios momentos,
dei por mim diversas vezes a pensar que as criangas, apesar de permanecerem bastante
tempo no exterior, estavam condicionadas a um espago muito reduzido, onde estava
impossibilitado a permanéncia em simultdneo com os alunos que frequentavam a outra
valéncia de ensino. Varias vezes me questionei sobre a pertinéncia de uma escola
multinivel, sendo que as criangas ndo poderiam contactar umas com as outras e se era isto
que traduzia “brincar no exterior”, frase que ficou amplamente vulgarizada por Carlos
Neto, no seu livro “Libertem as criangas — A urgéncia de brincar e ser ativo”. No entanto,
ndo podia ignorar a pergunta que se formava no interior da minha cabega: brincar no

exterior, nestas condig¢des é o suficiente?

Para responder a esta minha duvida inquietante, comecei por observar a crianga no

espaco exterior:

Ao analisar esses momentos, compreendi que existia uma diferenga notdria de
comportamento, da maioria das criangas, quando passavam do interior da
instituicdo para o exterior. Desses comportamentos, observei que as criangas
ficavam bastante mais agitadas e irrequietas, sinais estes, que interpreto, como
manifestagdes de alegria e satisfacdo. (Apéndice 1 - Reflexdo individual pratica

pedagdgica em jardim de infancia, 1.° semana)

No entanto, nada melhor do que ouvir o grupo sobre a maneira como se sentiam em
relacdo a sua presenca no espago exterior, para melhor entender as suas necessidades.
Neste sentido, foi durante um momento de avaliagdo e consequente planificagdo! que

surgiram as seguintes sugestoes:

'A dindmica de avaliagio e planificag@o foi implementada por mim e pelo meu par pedagogico, face a
necessidade de promover momentos de autoavaliagdo das aprendizagens por parte das criangas e da sua

participag8o ativa na construgio de planificagdes futuras.
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Tabela 2

Sugestdes de planificagdo das criancas para a 7. semana de intervengdo

Sugestdes das criangas para a planificacdo da 7.* semana

-Gostava de Jogar as escondidas (G.)
-Gostava de jogar a apanhada (S.)

-Gostava de brincar com os meus amigos na rua (C.)

Importa primeiramente dizer que cabe ao educador, ndo s6 observar o grupo, para
compreender se a sua agdo estd em concordancia com as necessidades dos demais, acima
de tudo, mas que esse processo de reflexdo, deve também ele ser partilhado com as
criangas. Permitir que os proprios avaliem e ponderem o seu processo de aprendizagem,
oferecendo ao grupo espaco para que se expressem de acordo com as suas necessidades
é tio ou mais importante como a pratica de observagio. E através deste processo de
afericio de competéncias que a crianga adquire conhecimento sobre si proprio,
permitindo que desenvolva o seu autoconceito, através de um processo de reflexdo e
consciencializacdo interno, que influéncia positivamente a constru¢do da sua
autorrepresentagdo (Nedel, Mattos & Marin, 2020). Quando permitimos este didlogo,
estamos ndo sé a centra-los no processo, como a dizer-lhes que acreditamos nas suas
capacidades de interpretagdo. Depois, cabe ao educador valorizar esse feedback,

refletindo sobre o préprio e adequando-o a praticas futuras.

As imagens seguintes (Figura 4, 5 e 6) refletem a permanéncia intencionada do grupo no

espaco exterior, quer em momentos orientados, quer em momentos de brincadeira livre.

BN e

Figura 4 - Atividade
Orientada — “A minha

sl '

Figura 6 - Registo de um Figura 5 - Atividade Orientada -

momento de brincadeira sombra” "Como eu vejo a minha Escola?" -
livre num espago ndo ' realizada no exterior.
utilizado pelo grupo.
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Em conformidade com o referido, compreendi que de facto a qualidade do tempo era
deficitaria e, neste seguimento, procurei promover, ndo sé atividades orientadas que
potenciassem os diferentes espacos e materiais encontrados no exterior, como permitir
mais tempo, para atividades ndo orientadas, com o foco identificado a priori de potenciar
a brincadeira livre, assumindo o brincar como atividade principal promotora de
aprendizagem. Deixo aqui a frase de Carlos Neto, uma vez que, por muitos anos que ainda

viva, nunca iriei definir melhor esta a¢do primordial,

O brincar € compreendido como um direito natural e, consequentemente, humano.
Brincar € criar um vinculo para se conhecer e dar a conhecer, através de um
comportamento exploratorio, num cenario de jogo incerto e inesperado. E
igualmente uma «atitude mental» capaz de salvar a loucura em que as criangas e
os adultos estdo mergulhados nos tempos que correm. Brincar € uma boa solugéo
para muitos males. E a loucura do corpo que (des)conhecemos, aprendendo a
descobrir e combater o aparente equilibrio do seu funcionamento interno (dentro
da pele) e os fendmenos imprevisiveis externos, que o vio influenciando ao longo

do seu desenvolvimento (fora da pele). (Neto, 2020, p. 221)

Gostaria, neste ponto, ndo apenas salientar a importancia do espago exterior, como
contexto de aprendizagem, tendo em conta que oferece oportunidades e experiéncias tdo
distintas, muito em parte pelos recursos naturais que o caracterizam, que dificilmente sdo
experimentadas no interior, devendo o educador pensa-lo, como pensa o interior (Bento
& Portugal, 2016). Mas também, salientar a importancia de ouvir e valorizar cada crianga,

como irei aprofundar no seguinte capitulo.

O VERDADEIRO SIGNIFICADO DE VOZ ATIVA

Durante o exercicio de ser um educador consciente e sensivel, capaz de incentivar as
criangas a tomar decisdes ponderadas e a gerir o seu percurso educativo, varios sdo os
esfor¢os didrios de centrar a crianga no seu processo educativo, no entanto, é necessario
adequar estratégias e recursos para que esta ideologia, amplamente vulgarizada, passe de

um lema a uma pratica corrente e institucionalizada.

Ouvimos frequentemente, eu propria ja devo ter referido algumas vezes neste documento,
que a crianga deve estar centrada no seu proprio processo de aprendizagem, no entanto,

o0 que significa isso? e de que forma é possivel corresponder a essa exigéncia?
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A primeira questdo, de resposta muito mais facil que a segunda, prende-se com a urgéncia
de implementar praticas coerentes com as necessidades e os interesses das criangas (Leite,
2022), mas ndo so. E necessario implementar modelos pedagdgicos que valorizem a
experiéncia e que estimulem o individuo, nédo sé a desenvolver competéncias especificas,
mas sobretudo plurais, onde qualquer interveniente pode contribuir positivamente para
este processo, mediando as proprias decisdes inerentes ao processo de aprendizagem. Em
suma, valorizar a crianga e a sua voz ¢ reconhecé-la como sujeito capaz de construir o
seu desenvolvimento e aprendizagem e sujeito ativo, no proprio processo (OCEPE, 2016).
Sendo para isso necessario, garantir o direito a liberdade de expressdo e opinido, garantir-
lhe o acesso a informacéo e atribuir-lhe o direito de tomar decisdes, olhando a crianga
como capaz de contribuir ndo s6 para a sua aprendizagem, como para a dos demais

(Convengao dos Direitos da Crianga, 1989).

A segunda pergunta, carece de uma subjetividade maior, nomeadamente face a
necessidade constante de repensar praticas e estratégias para que, de facto, a crianga seja
valorizada no processo. No entanto e atendendo as demandas deste contexto em

especifico considero que foi possivel esta crescente valorizagdo.

Primeiramente, importa aqui referir que o grupo era a priori interessado e estimulado no
sentido de partilhar as suas opinides. Desta feita, inicialmente optdmos por uma pratica
flexivel, onde planificdvamos de acordo com as necessidades e os interesses observados
do grupo, em especifico, e posteriormente adequavamos as praticas, face ao envolvimento
e ao feedback do grupo, durante a realiza¢do das propostas. No entanto, com o passar do
tempo, esta pratica tornou-se insuficiente e comegou para nds, mestrandas, a fazer sentido

refletir com o grupo sobre o préprio processo.

e
Neste sentido, surgiu a dindmica semanal de 'i b

avalia¢do, que passou a realizar-se todas as
quartas-feiras, durante o periodo da tarde.
Neste processo, as criangas eram convidadas
a refletir sobre a semana, nomeadamente
sobre os momentos mais significativos, sendo

eles de caracter positivo ou negativo ¢ a

refletir sobre o seu impacto (Figura 7).
Figura 7 - Registo de um dos mapas elaborados

durante a dindmica de avaliagdo, onde é possivel ver
de igual forma a participag¢do do adulto e da crianga.
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Esta dindmica era inicialmente gerida por mim e pela minha colega de pratica, que juntas
organizdvamos o grupo e as suas interven¢des no sentido de compreender quais os
momentos relevantes da semana que mereciam ser discutidos com maior detalhe. Ao
longo do tempo revelou-se ndo s6 importante para as criancas, mas também para os
restantes agentes educativos, que se foram apropriando deste momento para refletir com

o grupo determinados acontecimentos.

Desta forma, hoje considero que este processo que se criou ¢ modificou ao longo do
tempo, potenciou o debate de questdes importantes, tais como, problemas que surgiam no
decorrer da semana e que eram ali debatidos sobre diferentes olhares e com um maior
amadurecimento, uma vez que ndo eram discutidos no calor do momento e permitiam que
a crianga refletisse sobre o seu processo de aprendizagem, adquirindo consciéncia das
suas aprendizagens, mas também de aspetos menos positivos que deveria ter em conta.
Assim e de forma consciente contribuimos para que as criangas exprimissem as suas
ideias e opinides e desenvolvessem a competéncia de ouvir e ser ouvido, a0 mesmo tempo
que, adquiriam no¢do ndo s6 das suas aprendizagens, bem como, do processo de

construcdo das mesmas (Cardona, Silva, Marques & Rodrigues, 2021).

Através desta dinamica, surgiu em contexto a necessidade de planificar com o grupo, uma
vez que, durante o processo de avaliacdo surgiram sugestdes dos proprios ou dos restantes
intervenientes de propostas, quer para dar continuidade a uma aprendizagem especifica,
quer para fazer face a um acontecimento menos positivo, que juntos considerassemos
relevante ou de igual forma, pouco relevante. Deste modo, cada escolha era devidamente
fundamentada, pelos adultos ou pelas criangas, que justificavam as suas agdes, aos
demais, de igual para igual, bem como a decisdo de onde, como e quando realizar as
propostas. Desta forma, foi possivel ndo s6 valorizar a crianga enquanto construtora do

seu processo de aprendizagem como tornar visivel, esse mesmo processo.

Hoje, quando reflito sobre esta dindmica, concluo que a minha intengéo estava de facto,
direcionada para o grupo de criangas e que apesar de me considerar, na altura e ainda
hoje, sensivel e atenta ao feedback do grupo, o que € facto é que existem sempre algumas
criangas mais discretas e menos participativas, que de forma néo intencional, acabam por
se envolver menos. No entanto, sinto que planificar estes momentos de avaliagdo, reflexdo
e planificacdo, para além de valorizar os contributos de cada crianga, em particular, e

considera-los capazes de tomar decisdes e agir no seu percurso educativo, oferece também
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uma igualdade de oportunidades, uma vez que, é oferecida a oportunidade a todas as

criangas para se expressarem e para contribuirem para o seu progresso individual.

Um dos fundamentos promulgados nas OCEPE (2016), prende-se com a igualdade e
exigéncia de resposta a todas as criancas, sendo para isso necessario uma pratica
educativa diferenciada, de modo a proporcionar a todas as criangas as mesmas
oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem, garantindo as suas necessidades e
correspondendo as suas caracteristicas individuais e interesses. Para isso é necessario que
o educador construa um ambiente educativo favoravel a pratica de comportamentos

inclusivos e sobretudo valorizadores da diferenga e da diversidade (2016).

Se por um lado, a agdo de um educador passa por adequar as suas praticas ao grupo de
criangas, por outro, € necessario que reflita, se todas estdo a ser consideradas na
construcdo e planificacdo didria. Oliveira-Formosinho e Formosinho (2007), no &mbito
da Pedagogia-em-Participacdo, defendem que a a¢do de um educador deve passar, pela
observag¢ao da crianga, de uma forma individual, mas também de uma forma coletiva, no
seio de uma comunidade, mas sobretudo, pela escuta, onde a crianga e o adulto sdo
cooperantes no percurso educativo, onde para isso € necessario oferecer espago e
oportunidades para a crianga se ouvir a si propria, mas também escutar as intensdes dos
outros (2007). Observar e escutar devem ser as palavras de ordem para promover uma

aprendizagem assente nos prossupostos defendidos ao longo deste topico.

Em suma, é essencial refletir sobre a necessidade de o educador estar numa busca
constante de algo. Acho essencialmente, que um educador ndo deve ser “um conformado™
mas sim, um criador ou investigador, numa busca continua e incessante por algo novo,
que o satisfaca a ele e sobretudo ao seu grupo de criangas. Para isso é importante aliar as
suas ideologias as de cada crianga, em particular, e compreender, através de um processo

contante de observagdo, reflexdo e partilha, qual o caminho a seguir...

Por fim, dizer que, considero de extrema importancia termos plena consciéncia que
diariamente partilhamos a vida com criangas a construir a sua identidade e autoestima e,
mais importante ainda, saber que o modo como valorizamos, interagimos, respeitamos ¢
consideramos cada crianca, tem impacto na sua maneira de ver o mundo (OCEPE, 2016).
Posto isto considero que, por muito que se fale em dar voz e agéncia a crianga continuam

a existir momentos que, quase de forma involuntaria, calamos esta voz, desvalorizamos
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o que dizem e o que sentem e isso, evidentemente tem um impacto. Urge adequar as

intengdes as praticas e espelhar esta idealizagdo a realidade dos contextos.

23



CAPITULO IIT — O CONTEXTO DE 1.° CicLO DO ENSINO BASICO
ANSEIOS E EXPETATIVAS

Escrevo isto hoje com um quentinho no peito... No entanto, consigo ainda relembrar o
amargar de boca, que senti durante este periodo de transi¢c@o entre valéncias. Costumava
metaforicamente dizer, aos que me rodeiam, que o ar presente numa sala de jardim de
infancia, ¢ mais leve, mais puro, e que a sensagdo de entrar neste espaco se assemelha a
sensacdo de entrar numa bolha de sabdo, isolada por um lado, mas transparente para o
mundo, por outro. E um sentimento que perdura até aos dias de hoje, ¢ o sitio onde me
sinto melhor, onde respiro melhor, onde as coisas chatas parecem perder importancia, o
sitio onde me sinto envergonhada a expor problemas mundanos, face a multiplicidade de
solugdes rapidas que me apresentam. Por tudo isto ¢ muito mais atrevo-me a dizer que ¢é

um dos meus locais favoritos no mundo. Pensava eu.

O contexto de 1.°Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), por oposicdo, talvez pela minha
experiéncia enquanto aluna, soava-me cinzento, sendo que nio encontro melhor palavra
para o descrever. A simples ideia de trocar o chdo pela cadeira, o toque pelo espago, o
bibe pela caneta vermelha, causava-me desconforto, um desconforto tdo grande que
preferia ndo pensar nisso, ndo fosse eu optar por desistir. Durante muito tempo, considerei
que um professor e um educador eram entidades distintas, quase divergentes. A sociedade,
tenta impingir-nos diariamente esta dicotomia, considerando necessario para as diferentes
funcdes diferentes competéncias. Hoje percebo o porqué deste atastamento entre as duas
realidades, pois assim como eu, consideram os dois contextos disjuntos e claro que, com
esta visdo, os agentes educativos tém de cumprir propdsitos diferentes para alcancar

objetivos distintos.

Cheguei mesmo a considerar que néo tinha perfil para ser professora. Isto, muito antes de
perceber que, a competéncia mais necessdria a ambas as profissdes ¢ a verdade. E
impossivel dissociar o teu eu profissional do teu eu pessoal, caso contrério as relacdes

que se estabelecem ndo sdo baseadas em verdade.

Quem educa sdo pessoas verdadeiras, e ndo personagens ideais. Nao se educa com
teorias, mas com principios, conceitos e preconceitos adquiridos na experiéncia e

no convivio familiar e comunitario. (Santos, 1991, p.22)
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E impossivel dissociar a a¢do de um profissional de educa¢do daquilo que o proprio
acredita. Um professor, € um conjunto de crengas, valores e experiéncias que persuadem
diariamente as suas ac¢des e tomadas de decisdes. O professor ou educador precisa de se
encontrar enquanto docente, sendo necessario procurar o seu espago. Foi com esta
expetativa, de encontrar o meu eu, enquanto professora que iniciei a minha experiéncia

no 1.° CEB.

CARACTERIZACAO DOS CONTEXTOS
O Niucleo do 1.° ¢ 2.° ano

A primeira institui¢do, onde decorreu a minha pratica pedagogica em contexto de 1.° Ciclo
de Ensino Bésico I, localizava-se na drea suburbana da cidade de Leiria, sendo esta uma
escola da rede publica pertencente a um agrupamento de escolas, também desta regido. A
escola em questdo, estava inserida numa area nomeadamente rural, demarcada pelo
crescente fluxo migratdrio na regido, caracteristica que tem influéncia demografica na

comunidade educativa.

A institui¢do era composta por duas valéncias de ensino, nomeadamente, duas salas de
1.°CEB, ambas mistas, ¢ uma sala destinada a criangas que frequentam a Educagéo Pré-

Escolar.

O Nucleo que acompanhei ao longo do primeiro semestre, do respetivo ano, era composto
por vinte criangas, com idades compreendidas entre os cinco e os oito anos. Deste grupo,
doze criangas estavam inscritas no primeiro ano do 1.°CEB e as restantes, no segundo ano
do 1.°CEB. Ambos os grupos se encontravam numa fase de transi¢éo, quer o ntcleo da
inicia¢do, que havia acabado de transitar do contexto de Jardim de Infancia para o 1.°
CEB, quer o nucleo de continuagéo que, visto ser o inicio do ano letivo, tinha mudado de

professor titular.

Estas mudancgas caracterizavam, em parte, a falta de autonomia do grupo e alguma
imaturidade emocional. Para além disso, o grupo de continuacéo, apresentava uma grande

desmotivacdo e desinteresse pela escola e por tudo o que ela envolvia.
O Nucleo do 3.° e 4.° ano

Assim como a primeira, também a segunda institui¢do se localizava numa freguesia

pertencente a cidade de Leira, numa area mais proxima da regido urbana. A institui¢do
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em questo, oferece & comunidade envolvente, trés valéncias de ensino dito particular ou
privado que variam desde a Creche ao 1.° Ciclo do Ensino Basico. A institui¢do alberga,

no seu todo, perto de 250 criangas nos diferentes niveis de Ensino.

A minha Ultima turma, era composta por dois nucleos, sendo eles o nucleo de
consolida¢do 3, constituido por cinco criangas a frequentar o terceiro ano do 1.° Ciclo do
Ensino Bésico e por outras 21 criangas, inscritas no quarto ano do 1.°CEB, que

compunham o ntcleo de aprofundamento 4.

Relativamente ao grupo, ¢ pertinente salientar que a maioria das criangas frequentavam a
instituicdo desde a Educagdo Pré-Escolar, e por este motivo, sentiam-se confortdveis e
tinham especial apreco pela escola e pelas relagdes que foram estabelecendo ao longo do

tempo.

O MOVIMENTO DE ESCOLA MODERNA

Em ambos os contextos, tive o privilégio de embarcar numa experiéncia brutalmente
enriquecedora, pela qual ficarei eternamente grata. Como referi anteriormente, tinha um
olhar bastante redutor e cinzento sobre a valéncia de ensino, nomeadamente no 1.° Ciclo
do Ensino Basico. No entanto, o Modelo Pedagogico — O movimento da Escola Moderna
mostrou-se para mim, aquilo que posso chamar uma lufada de ar fresco, por todos os

motivos que tentarei explicitar de seguida.

Primeiramente, importa dizer que é comum surgirem algumas davidas relativamente a
distingdo entre modelo pedagogico e modelo curricular, no entanto, e tomando minhas as
palavras de Oliveira-Formosinho (2003), o Movimento de Escola Moderna assume-se
como modelo pedagogico, uma vez que combina a componente tedrica com a pratica,
oferecendo por um lado, os objetivos orientadores e as finalidades a eles adjacentes, bem
como, orientacdes especificas, sempre alvo de escrutinio por parte do professor, para a

adequag@o a pratica educacional.

Assim sendo, é evidente que para além da consci€ncia conceptual, ou por outras palavras,
da visdo sobre o ensino que o modelo promove, € bastante claro, que em termos
organizacionais, ou seja, na praxis didria em contexto de sala, os agentes educativos fagcam

escolhas e optem por estratégias semelhantes.
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Desta forma, gostaria nos préoximos topicos, discutir estas semelhancas e diferencas,
demarcadas por dois contextos inseridos numa mesma metodologia, embora,

socioeconomicamente tdo distintos.
A visao
No Movimento de Escola Moderna, a visdo € bastante clara:

Encaramos a educa¢do escolar como iniciagdo e exercicio de intervengdo
democratica para que a vida social nos convoca. Propomo-nos, por isso, formar
as criangas e os jovens para a intervencdo democratica através de uma actividade
democratica exemplificante. Os pressupostos de tal actuagdo sdo demasiado
6bvios para qualquer educador, nos dias que correm. Sempre lembraremos, porém
alguns deles para refrescar memorias. Caminhamos com todos aqueles que, desde
ha muito, estdo convencidos da utilidade da escola como promotora de saber ¢
fonte de intervengdo social para maior bem-estar, progresso, equidade e justica

nas relagdes humanas. (Niza, 1992, p.7)

Este movimento, como referi anteriormente, tem uma for¢ca motor propria, no entanto,
esta visdo da escola como agente promotor de competéncias sociais e democraticas
capazes de integrar o individuo de forma equilibrada e justa, apresentando argumentos
fundamentados e coerentes, ¢ bastante concordante com a visdo promulgada nos
documentos orientadores da pratica docente. No Perfil do aluno a saida da Escolaridade
Obrigatoria espera-se que os alunos alcancem ao fim deste percurso “valores e
competéncias que lhes permitem intervir na vida e na historia dos individuos nas
sociedades, tomar decisdes livres e fundamentadas sobre questdes naturais, sociais e
éticas, e dispor de uma capacidade de participagdo civica, ativa, consciente e responsavel
(Ministério da Educagdo/Dire¢do-Geral da Educagdo, Diretor-Geral da Educacdo &
Pedroso, 2017).

Em ambos os contextos, estas orientacdes eram o mote da pratica dos profissionais
docentes, com quem cooperativamente trabalhdmos com o intuito de contribuir para a
formag@o de cidaddos integros, com uma visdo concreta do mundo, que apela sim a uma

participagdo civica, mas essencialmente justa e empatica.

Uma vez mais digo que se torna redutor a visdo de quem pensa que ser professor ¢ inica

e exclusivamente promover a aquisi¢do de conhecimentos e conteudos disciplinares
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estruturados. De nada serve o conhecimento, se o0 mesmo nio for articulado de forma
relevante e significativa. De nada serve o conhecimento, se 0 mesmo ndo for mobilizado
para agdes ou processos futuros. Rolddo (2007), afirma que assim como outros
profissionais nas suas areas especificas, também os profissionais docentes ensinam, néo
sO porque sabem, mas porque sabem ensinar, e ensinar ¢ saber transformar e mediar o
saber, de modo que este seja adquirido nas suas multiplas formas, sendo para isso
necessario, aceder e incorporar diferentes processos, mobilizar e usar o conhecimento

tendo em conta a sua realidade e contexto.

RELACOES QUE SE CONSTROEM - PROFESSOR/ALUNO & ALUNO/PROFESSOR

Importa dizer como ja referi, que apesar das muitas diferengas existentes entre os dois
contextos, existiram pontos comuns, nomeadamente, na forma como os professores
cooperantes olhavam a crianga e percecionavam o processo de ensino. O respeito pela
individualidade e diferenca de cada um e a valorizagdo de cada elemento foi ao longo de
todo este processo aquilo que me deixou mais apaixonada. Percebi que, por muito dificil
que possa parecer é sim possivel fazer diferente. E sim possivel proporcionar um processo
de aprendizagem justo e de acordo com as necessidades individuais de cada crianga, ao
mesmo tempo que, é possivel corresponder também as exigéncias de um mundo cada vez

mais austero.

Se uma das minhas preocupagdes no inicio deste percurso se prendia com a dificuldade
de estabelecer relagdes tdo proximas e verdadeiras com o grupo, a semelhan¢a do que ja
conhecia ser possivel no contexto de Educagao Pré-Escolar, rapidamente compreendi, que
apesar das necessidades se alterarem de acordo com a nova faixa etaria, esta valéncia de
ensino, continua a requerer muito mais do professor, do que a mera func¢do de ensinar e

vice-versa.

Nas duas experiéncias, tive a oportunidade de compreender que as necessidades dos dois
grupos em questdo eram totalmente distintas. Por um lado, o primeiro grupo apresentava
uma grande caréncia emocional, em parte, por se tratar de um grupo, onde a maioria das
criangas e das suas familias estava em processo de adaptacdo a um novo pais e a uma
nova realidade, que para muitos era precaria. Neste sentido, o grupo procurou, em mim,
uma relagdo confiavel e estavel, capaz de lhes transmitir alguma seguranca e estabilidade

emocional, sentimentos estes que ndo encontravam junto das suas familias.

28



Estes fatores disruptivos foram o foco de todo o meu percurso neste contexto, pois
engana-se quem considera que s6 o grupo necessita do professor, e ndo o seu contrario.
Quando cheguei, este grupo, ndo me entregava nada, no sentido em que, odiavam tanto a
escola, e tudo o que ela envolvia, que durante algum tempo, foi dificil envolvé-los

ativamente em alguma tarefa, ou até encontrar algum interesse em especifico.

Compreendi, muito rapidamente que esta relagdo tinha de ser construida com base na
reciprocidade e foi esse o meu foco ao longo de todo este processo, ouvir e valorizar os
problemas de cada um, garantindo que era uma peca estavel no seu percurso, a medida
que procurava neles a abertura necessaria para se reencontrarem com o processo de

ensino.

E certo que as relagdes que se estabelecem entre os alunos e os professores sdo um fator
de motivacdo crescente/decrescente. No entanto, € necessdrio pensar certas questdes de
modo a refletir sobre as nossas escolhas e agdes na pratica. Lemos (2009), analisa, sobre
um olhar critico, o padrdo de relacionamento em contexto escolar, dizendo que é mais
facil um grupo dito motivado, entusiasmar um professor, e vice-versa. Por oposi¢cdo, um
grupo padronizado como desmotivado, leva o professor a assumir sentimentos negativos
face a sua eficacia no contexto, o que por sua vez agrava e dificulta a relagdo entre os
intervenientes (2009). Em muitos contextos, esta ¢ a realidade apresentada, professores
desmotivados/alunos desmotivados ou o contrario. Considero que, para um professor, seja
menos duro assumir que o grupo é desmotivado, considerando que isso nada tem a ver
com a sua acdo, pois o contrario ¢ o resultado deste primeiro contexto, onde reunimos
esfor¢os e continuamente modificamos estratégias e recursos, sendo que na maioria das
vezes o resultado continuava a ser insatisfatorio, levando-nos incalculaveis vezes a
discutir sobre a nossa ag#o e a colocar-nos numa posi¢ao bastante desconfortavel. Por sua
vez, este processo exaustivo e duro contribuiu ao longo do tempo, para a crescente
motivagdo dos alunos, que reconheceram o esfor¢o da equipa educativa em manter
relagdes afetivas com o grupo e em tornar este processo prazeroso para todos. Uma vez
mais digo, ¢ sim mais facil assumir que a falta de motivagdo do grupo ¢ um fator
disruptivo, no entanto, nada mais compensa que o olhar da crianga que volta a acreditar

em si e nas suas competéncias.

Apoés este periodo notoriamente intenso, cheguei ao fim, com a sensag¢do de missdo
cumprida, pois todos os esforcos estavam agora a dar os seus frutos. Neste processo €
também necessario valorizar todas as pequenas conquistas, pois como referi, as pistas do
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crescente envolvimento dos alunos, sdo na maioria das vezes muito ligeiras. No entanto,
festejei entusiasticamente todas as participagcdes voluntarias, todos os olhares que
acompanhavam pela primeira vez o que estava a acontecer a sua volta, todas as
respiragdes profundas que ndo levaram ao confronto e muitas outras coisas. Tudo isto,
permitiu-me chegar ao contexto seguinte, confiante que conseguiria estabelecer uma
relagdo verdadeira e positiva com o grupo. Todavia, deparei-me com um grupo com
necessidades e caracteristicas totalmente diferentes. Senti, uma vez mais, que tinha de
investir nesta relag@o e até modificar em mim algumas questdes de modo a corresponder
a novas necessidades. O primeiro grupo, pela caréncia afetiva que possuia, tornou o
processo de construgcdo de relagdo muito natural, uma vez que as suas caréncias eram
notdrias tornando-se assim mais facil corresponder as suas exigéncias. Por oposicdo, este
agora novo grupo, ndo apresentava nenhuma caréncia, era um grupo motivado,
interessado e autdbnomo, o que tornou esta relagdo inicialmente muito distante. Eu sentia
que eles ndo precisavam de mim, exceto claro, para lhes propor determinadas dindmicas.
No entanto, nem mesmo através das propostas era facil surpreendé-los, pois era um grupo
bastante exigente nesse sentido. Apesar da mudanga abrupta de realidade consegui, ao
fim de algum tempo construir uma relagdo positiva com as criangas, que ao longo do
tempo, foram compreendendo que eu estava disponivel e que o meu foco era o seu bem-

estar e aprendizagem.

Quero com isto dizer que, apesar das duas experiéncias opostas, sei que no futuro, sempre
que me encontrar com um novo grupo, terei de me esforgar no sentido de cumprir com as
suas exigéncias. Gostava de salientar, que as relagdes demoram o seu tempo e que é
redutor, esperarmos de um grupo aquilo que esperamos do anterior, diria até que ¢ redutor
esperarmos o mesmo de nos proprios. Ser professor, € isso mesmo, adaptarmo-nos a
diferentes contextos e realidades, fazendo os ajustes necessarios, estando conscientes e
respeitando o tempo da mudanca, sem nunca, claro, perder a esséncia, mas tendo
consciéncia que € um processo moroso, mas necessario e que existem ideais comuns a ter
em conta, tal como o canone defendido por Skinner & Belmonte (1993), que consideram
imprescindivel atender as necessidades psicologicas basicas da crianga, como fator

primordial inerente a motivagao.
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RELACOES QUE SE CONSTROEM — COMUNIDADE EDUCATIVA

A perspetiva que pretendo analisar neste presente topico prende-se com a necessidade de
construir redes multiplas de cooperagdo como nomeado por Serralha (2009) ao
movimento social e pedagdgico de comunicar e reconstruir as praticas docentes
vivenciadas pelos proprios, num grupo cooperativo, descortinando-as claro, mas
elevando-as ao seu potencial mdximo, através de um exercicio de andlise critico e
fundamentado. Por outras palavras, a esta pratica cooperativa podemos também dar o
nome de autoformagao cooperada, na qual os professores retinem esfor¢os para analisar
coletivamente as suas agdes diarias, mas ndo so, a tudo o que ja foi mencionado, Roldao

(2007) acrescenta:

A ideia de aprendizagem como processo formativo permanente na atividade de
um professor requer a sua ancoragem na reflexdo colectiva, na analise e
observag¢do conjunta das situagdes concretas da ac¢cdo docente para as discutir, na
procura colaborativa de mais informagdo, geradora de novo conhecimento

profissional, e na realizacdo de agdes de ensino em formatos partilhados. (p.27)

Inicialmente o projeto o Movimento de Escola Moderna, surgiu face a esta mesma
necessidade de construir redes multiplas de apoio. Desta feita, importa dizer, que a
cooperagdo entendida como processo que leva diferentes intervenientes a atingirem um
mesmo objetivo comum (Niza, 1998) é em grande parte, promovida por este movimento.
No entanto, apesar de ambos os contextos, como referido anteriormente, serem

amplamente influenciados por este modelo, esta pratica ndo era comum a ambos.

Importa aqui analisar criticamente as consequéncias € as causas, uma vez mais, que
distinguem ambos os contextos. Em primeira andlise, existem a meu ver diversos fatores
que contribuem para a ndo implementacdo de estratégias cooperativas, como irei
explicitar seguidamente, no primeiro contexto no qual realizei a minha Pratica

Pedagégica no 1.°CEB.

Primeiramente, devo dizer que, apesar de ter tido a sorte de vivenciar este movimento na
primeira instituicdo, o que ¢ facto ¢ que o projeto de inovacdo que promulgava uma
metodologia assente nos prossupostos tedricos € na visdo vulgarizada por Sérgio Niza,
era recente e tinha acabado de ser implementado apenas naquela instituicdo em particular,
face ao resto do agrupamento. Isto, em primeira instancia dificultou a partilha de

objetivos, que acabavam por ser diferentes, uma vez que os proprios documentos

31



orientadores que regiam, eram, em grande parte de naturezas distintas. Para além disso,
foi notorio ao longo do tempo que, apesar do projeto dizer respeito a toda a instituicdo na
valéncia de 1.°CEB, nfo existiu uma abertura por parte de alguns docentes para embarcar

neste processo.

Neste ponto, importa dizer, que este tipo de modelo carece de uma comunidade educativa
aberta, onde os limites que definem os espacos e por consequente as experiéncias
potenciadoras de aprendizagem sejam muito ténues e que, quando toda a comunidade ndo
esta envolta na mesma experiéncia, isso restringe em grande parte o processo de ensino,
uma vez que, por muito que se queira construir uma escola aberta, onde tudo e todos s@o
fonte de conhecimento, quando o tudo passa novamente a sala e o todos, passa novamente
ao professor e ao seu nucleo, por falta de interesse da outra parte, €, por muito que se
queira, dificil. Tendo em conta o relatado e uma vez que neste ambiente nem todos
estavam dispostos a se entreajudarem para um bem comum, competéncia essencial ao
trabalho cooperativo (Santos, 2007) o mesmo foi, de certo modo, negligenciado.

Assumindo como minhas as palavras de Rolddo (2007),

Dificilmente se pode pedir que o trabalho docente colaborativo seja acolhido pelos
professores sem que a instituicdo mude também as suas regras e deixe de permitir
que o trabalho docente ndo seja partilhado nem discutido na sua realizagéo didria.
Argumentar-se-a que se trata de uma ruptura. Certamenre que o €, € seguramente

complicada; mas uma ruptura geradora e, ¢ sobretudo necessaria. (p.29)

Por oposi¢do, o contexto mais recente contemplava na sua pratica didria momentos de
reflexdo e planificagdo conjunta, para além disso, importa também dizer que nesta
instituicdo, em particular, os nucleos eram geridos por duas ou mais professoras titulares,

que partilhavam a gestdo curricular da turma, e as muitas outras responsabilidades.

Durante toda a nossa formacdo e em particular na componente de pratica pedagogica,
fomos convidadas a experienciar todas as questdes relacionadas com as tarefas docentes
de forma partilhada, quer com o nosso par pedagdgico, quer com 0s nossos professores
cooperantes, professores supervisores, e outros docentes, nomeadamente nas
componentes pertencentes a unidade curricular de didatica do 1.°CEB. De todo este
processo, aquilo que mais me transformou, foi a minha forma de ver e percecionar o

ensino, muito em parte, pelo exercicio constante da reflexdo, que me permitiu construir
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uma visdo realista e fundamentada das minhas escolhas e op¢des, o que me tornou muito

mais consciente de todos os processos inerentes a pratica docente.

No entanto, foi através dos momentos de partilha que amadureci as minhas visdes. Os
documentos orientadores da pratica docente s@o como o proprio nome indica
“orientadores”, permitindo aos diferentes intervenientes, varias andlises e diferentes usos.
Torna-se, por conseguinte 6bvio, que cada professor adeque as suas praticas as
necessidades do seu grupo, tendo em conta também as suas crencas e experiéncias
prévias. A questdo que aqui se impde e que carece de atencdo € que habitualmente
procuramos implementar em sala, estratégias e recursos que sabemos a priori que, por um
lado, correspondem as exigéncias curriculares apresentadas e por outro as exigéncias do
grupo em questdo, baseando-nos no sucesso de vivéncias anteriores. Quero com isto dizer
que, com o passar dos anos, se torna cada vez mais dificil deixar cair por terra um método
ou recurso com um selo de aprovacgdo prévio, em troca de um novo, com medo do
desconhecido. Com o avancar dos anos de experiéncia, torna-se cada vez mais dificil,
para o docente, ndo cair neste engodo ao passo que, Santana (2007) refere que a
complexidade inerente a profissdo docente obriga a um eterno e permanente jogo de
problematizagdo e questionamento. A profissdo docente envolve o professor num
constante de angustias e anseios e através da partilha torna-se possivel distanciarmo-nos
da agdo, exigéncia necessaria para a reflexdo critica e para o consequente processo de

ressignificag@o.

O ultimo contexto mostrou-se bastante promissor neste sentido, aqui foi possivel ver na
pratica uma ferramenta oleada que trabalha em prol de objetivos comuns. As cooperantes,
habituadas a pratica comum de colaboracdo, ndo tiveram quaisquer dificuldades em
integrar-nos e em partilhar connosco para além da gestdo curricular que se pretendia, os
problemas e consequentes anseios resultantes da pratica didria, assumindo que, assim
como todos os restantes envolvidos, eramos mais duas pegas fulcrais e capacitadas para
participar na rede de apoio. Esta valorizag@o contribuiu para a discussdo de estratégias e
recursos, sob diferentes pontos de vista, que permitiram na pratica adequar estratégias,
uma vez que foram detalhadamente discutidas sobre diversas perspetivas levando a uma

maior assertividade no decorrer da agao.

No entanto, € injusto assumir que os professores apenas necessitam do apoio de outros

colegas de profissdo. Quanto maior e mais diversificada for a presenca da comunidade
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educativa na dita rede de cooperagdo, maior serda a diversidade de estratégias e

especialidades as quais sera possivel encontrar respostas para eventuais problemas.

No contexto referido anteriormente, era possivel discutir diariamente com diferentes
agentes educativos, entre os quais, psicologos, terapeutas, nutricionistas, monitores, que
juntos, reuniam esfor¢os no sentido de cooperar em prol do mesmo propdsito, para o bem-
estar e sucesso de todos os intervenientes. [sto, em grande parte aumenta o sentimento de
satisfagdo e eficacia em relagdo ao meio onde realizamos fun¢des, em contrapartida ao
desgaste emocional, sentido por muitos, que se encontram cada vez mais isolados na sala
de aula. Nao ¢ assim tdo complicado compreender, uma vez que exemplo disso foi o
primeiro contexto, onde, em diversos momentos, o professor cooperante solicitou a ajuda
do psicologo do agrupamento e de professores de apoio, para apresentarem o seu olhar
sobre uma situagdo preocupante com duas das suas criangas, dos quais nunca chegou a
ter o merecido apoio. Para além disso, esta situacdo, originou varias idas dos encarregados
de educacdo a escola, para pedir esclarecimentos, aos quais o professor teve de
corresponder, sem qualquer apoio e suporte da comunidade educativa, assumindo a

responsabilidade total por todos os acontecimentos decorridos naquele contexto.

E conhecido por todos nés a eficacia e a necessidade do apoio por parte de outros
professores e agentes educativos, na pratica corrente de ensino, no entanto, considero que
a maioria das instituicdes ndo promove este tipo de interagdo e quando promove a mesma
¢ deficitaria. Sendo que, ndo é esperado apenas que se discutam as estratégias e os
recursos previamente implementados, analisando a sua eficacia, espera-se que esta rede
se construa de fora para dentro da sala e ndo o seu contrario. Espera-se que, sejam tomadas
decisdes prévias a agdo, espera-se que se construam objetivos e competéncias comuns,
espera-se que, no fundo, se estabelecam linhas orientadoras comuns aos diferentes
agentes e que as decisdes se discutam antes das suas aplica¢des e ndo apenas os seus

resultados.

O CONTEXTO ECONOMICO COMO PREDITOR DE (IN)SUCESSO

J4 muita tinta correu sobre esta questdo, no entanto, tendo em conta as diferentes
experiéncias ndo posso deixar de refletir sobre a maior e mais marcante diferenga entre
os dois contextos, especialmente quando se apela a um ensino equitativo, onde fatores

econoémicos ndo devem contribuir para uma desigualdade de oportunidades. No entanto,
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se ndo olhasse de forma critica para estas diferencas, ndo estaria eu a contribuir para isso

mesmo?

Os dois contextos, neste aspeto em particular, ndo podiam ser mais distintos. O primeiro
de natureza publica o segundo de cariz privado. O primeiro que oferecia a diversas
familias apoio alimentar, o segundo, que oferecia diferentes ementas didrias tendo em
conta as especificidades ou requisitos de cada crianca. O primeiro que oferecia um metro
quadrado de area por cada crianga, o segundo que ndo impunha limite face a isso. As
familias, em concordancia com o referido, eram na sua maioria distintas, o nivel
econdmico era por consequente, também ele diferente. No primeiro grupo, a maioria das
familias encontravam-se numa situagdo precdria, face a recém-chegada a Portugal, eram
familias incompletas, no sentido em que, parte da familia se encontrava no pais de origem
e que os rendimentos ndo cobriam as despesas familiares. No outro espoélio, as familias
apresentavam rendimentos muito acima da média portuguesa e viviam, por isso, numa

situagdo muito mais confortavel.

A primeira instancia, estes fatores ndo contribuem por si s6 para o alargar de diferencas
assim tdo estruturantes ao nivel educacional. No entanto, quando visto com maior

aten¢do, existem determinados fatores preditores de (in)sucesso.

Primeiramente, e como ja referi diversas vezes nesta presente reflexdo, as familias
inseridas no primeiro contexto, viviam em situagdes econdmicas muito desfavorecidas,
algumas ndo tinham habitagdo prépria ou empregos estaveis e, por consequente ndo
possuiam alguns requisitos basicos para o seu bem-estar. Neste contexto, observei
criangas com fome, outras que nfo tinham os cuidados de higiene devidos por falta de
condi¢des, pais em situagdes de desemprego com problemas graves de integragdo a um
novo pais e muitas outras questdes que, durante todo este tempo e ainda hoje, me

preocupam.

Rapidamente compreendi que as necessidades do grupo se assemelhavam as realidades
vividas no contexto familiar, por muito que as familias ndo quisessem colocar esse peso
sobre os filhos, o que € facto € que eles, no contexto de sala se manifestavam neste sentido.
Devo dizer que, primeiramente, foi para mim um choque de realidade compreender que
existem criangas e familias a passar por situagdes deste tipo, uma realidade da qual eu
infantilmente ndo quis acreditar, até ao dia. De seguida, foi também para mim um abrir

de olhos, no sentido em que todas as minhas expetativas e até objetivos para este grupo,
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estavam completamente desajustados com as suas necessidades. Sinto-me envergonhada
com a minha ingenuidade, ao pensar no inicio que determinadas dindmicas teriam o
resultado esperado. Hoje, tenho consciéncia que nenhuma dindmica resultaria, por mais
espetacular que fosse, quando necessidades basicas como o bem-estar e a seguranca ndo

estdo atendidos a primeira instancia. Formosinho (1991), explica sucintamente o referido,

Se ¢ logico pensar que as capacidades intelectuais estdo, & nascenga, igualmente
distribuidas pelos diversos estratos sociais e econdmicos, a verdade € que elas ndo
sdo igualmente desenvolvidas na infincia ... uns comem e vestem melhor que
outros, uns possuem livros e um clima favoravel ao estudo e outros ndo, uns tém
pais desinteressados, uns falam diariamente com pessoas cuja linguagem e
argumentacdo os ajuda e outros diariamente t€ém um clima pouco propicio a
conversas que saiam do quotidiano observavel; assim, uns ganham desenvoltura
de expressdo, capacidade de apreensdo e de ateng¢do que os levam a aproveitar

muito mais que os outros as aprendizagens na escola. (p.180)

Compreender isto, em parte, foi um exercicio completo de andlise e de interpretacdo da
realidade envolvente, mas ndo so6. E costume dizer que a crianga estd no centro do
processo de aprendizagem, € a meu ver ndo existe nenhum outro sitio onde possa estar.
No entanto, € dificil quando procuramos atribuir essa voz e autonomia ao grupo e verificar
que a crianca ndo esta disposta a assumir esse papel. Ou seja, quando o trabalho de centrar
a crianga no proprio processo de ensino resulta em aprendizagem o professor sente-se
realizado, uma vez que os seus objetivos estdo de facto a dar frutos. Em contrapartida, ¢
dificil, falo por experiéncia propria, quando o mesmo ndo acontece. Nao estou com isto
a dizer que os esfor¢os ndo resultaram em aprendizagem, pois estaria a mentir, estou a
referir que as estratégias neste percurso resultaram na aquisicdo de competéncias
diferentes das promulgadas nas aprendizagens essenciais e que isto, é de facto dificil de

digerir para um professor, mas tremendamente necessario.

Tornando tudo isto muito mais concreto, logo durante as primeiras semanas, no primeiro
contexto, compreendemos que a maior parte do grupo néo tinha qualquer relagdo afetiva,
ou alguma outra, com as historias. O simples ato de ler um excerto, para aquelas criangas,
era uma tortura e varias vezes se manifestavam verbalmente nesse sentido. De forma a
incentivar o grupo para a leitura e para a construgdo crescente de uma relagdo positiva
com os livros, implementdmos uma dindmica semanal de tertilia dialégica. Ora, os
nossos objetivos, para com a dindmica proposta eram claros: a) Despertar interesse pelas
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obras literarias; b) Fomentar o habito de leitura. Ao longo do tempo compreendi que a
terttilia se mostrou muitos mais furtiva em outros objetivos, para eles muito mais
necessarios: a) Ouvir e valorizar a opinido do outro; b) Expressar o meu ponto de vista

em relacdo ao referido pelo autor.

Este acontecimento relata de uma forma muito concreta, o que aconteceu ao longo de
todo este semestre, ndo quero com isto dizer que os objetivos propostos eram de alguma
forma mais importantes do que os objetivos alcangados. Por contrario, os alcangados,
resultam efetivamente das necessidades do grupo em particular e cabe ao professor olhar
para estas situagdes ndo como uma derrota, mas como uma conquista, porque

efetivamente o sdo, apesar de por vezes nos sentirmos frustrados com o resultado.

O semestre passado, apesar de muito construtivo, senti-me, em alguns momentos,
bastante frustrada, pois por vezes foi dificil gerir a expetativa em fungdo da
necessidade. Enquanto agentes educativos, considero, que esperamos o melhor
para o nosso grupo de criangas, assumindo que o melhor passa pela aquisi¢do do
maior nimero de competéncias ou aprendizagens, ditas curriculares, no entanto,
fui compreendendo ao longo do tempo, apesar da dificuldade, que ser professor é
muito mais do que restringir a agdo a obtencdo de conteudos, e isso é, em grande
parte, bastante 6bvio, mas também bastante amargo. (Apéndice II — Reflexdo
individual pratica pedagdgica do 1.° Ciclo do Ensino Bésico II, semana de 19 a 21

de janeiro de 2024).

O segundo contexto ndo podia ser mais distinto do primeiro, a comegar pelo espago e
pelas infraestruturas. O espago foi todo ele pensado em prol dos seus usudrios, ndo s6 dos
alunos, ndo s6 dos professores, mas de toda a comunidade. Néo ¢ tarefa facil o que vou
explicar de seguida, no entanto, todos os espagos apresentam multiplas potencialidades,
para além disso eram acessiveis a qualquer interveniente, pelo que foi possivel realizar
propostas em todos os cantos e recantos da instituicdo, como ¢ possivel observar nas

imagens (Figura 8, 9 e 10).
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Figura 10 - Dindmica

- o Figura 8 - Dindmica realizada Figura 9 - Dindmica
rea zzada fhumamata perto na varanda da instituigdo. realizada no jardim da
a institui¢do. institui¢do.

Para além do espago, a organizagdo das areas e o tipo de arquitetura e recursos utilizados
foram pensados de modo a proporcionar uma escola confortavel. As criangas e os adultos
utilizavam os recursos e geriam o espago de acordo com as suas necessidades. Por
exemplo, ndo é comum os alunos terem acesso direto a impressora ou ao quadro
interativo, em contrapartida, nesta escola estes acessos eram cedidos, o que proporcionou
a apresentacdo de varios projetos voluntarios, ou a criagdo de diversas dinamicas

propostas pelos grupos.

Também nesta imagem ¢ possivel observar a disposi¢édo da
sala e 0 modo como os alunos se reorganizavam atendendo
as suas necessidades de conforto (Figura 11). Quando
refiro que € dificil explicar, por imagens e palavras o quio
confortdvel era o espago envolvente, digo-o, porque ndo
era algo que fosse palpavel, era algo que se sentia. Todavia,

o facto dos alunos se reorganizarem no espago ¢ de

e

procurarem estar confortaveis, descal¢ando-se e trazendo . .
. Figura 11 - A sala de aula.
objetos de conforto como almofadas, mantas e outros, &

mostrava o quanto o grupo estava cdmodo.

Uma vez mais digo que, aparentemente, estes fatores podem parecer supérfluos quando
falamos de aprendizagem, no entanto e uma vez que estes recursos e espacos contribuiam
ativamente para aumentar a sensacdo de bem-estar em cada aluno, sdo de facto
promotores de aprendizagem. As criangas reconheciam que o espago atendia as suas
necessidades de conforto e frequentemente valorizavam, isso mesmo. Aqui, todos os
sonhos eram possiveis de alcangar, ndo existiam limitagdes e isso contribui, em grande
parte, para a sensagdo de valorizagdo e bem-estar que, por sua vez, influencia diretamente

a motivagao.
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Quando reflito sobre as duas experiéncias, ¢ obvio que existiram fatores discrepantes
entre as realidades, o bem-estar como fator que influencia inevitavelmente a motivagao,
era alvo de grande divergéncia entre os dois contextos. Quando penso sobre isso,
compreendo o impacto do fator econdomico, ndo de forma isolada, mas como um todo. No
primeiro, a situagdo precéaria envolvia os pais e consequentemente os alunos, num
crescente de preocupagdo, pois o foco daquelas familias era a subsisténcia, sobrando
pouca energia para o resto. A escola passava assim para segundo plano, bem como o
processo de aprendizagem dos filhos, ndo porque assim o quisessem, mas por falta de
oportunidade.

Em diversos momentos, o professor cooperante procurou reunir com os pais, para discutir
o processo de aprendizagens dos filhos e algumas outras questdes que foram surgindo no
contexto, mas, na maioria dos casos, chegou o més de dezembro e o professor ainda ndo

conhecia o rosto da maior parte dos encarregados de educag@o.

Quando se discute a construgdo de relacdes positivas entre a escola e a familia, faz-se ndo
apenas porque ¢ uma moda crescente deste século, mas porque € um fator importante para
o processo de aprendizagem. O aluno necessita de compreender que a sua aprendizagem
¢ algo importante para a familia, caso contrario assumira que ndo ¢ algo digno de
valorizacdo e consequentemente perdera o interesse e a motivagdo. Por outras palavras,
quando a escola e a familia possuem uma relagdo estreita e amigavel, estdo reunidas as
condi¢des para exponenciar a aprendizagem e o desenvolvimento (Polonia & Dessen,
2005). Em contrapartida, quanto menor o envolvimento dos pais, entendido como a sua
participag@o nas dindmicas escolares, maiores as dificuldades inerentes ao processo de
aprendizagem e consequente desempenho escolar, bem como a adaptagdo da crianca ao

espaco e a escola (Silva, Nunes, Betti & Rios, 2008).

Neste sentido, os pais no segundo contexto, procuravam um feedback diario, perto dos
agentes educativos, que, por conseguinte, faziam o esforco de os envolver em dindmicas
existentes, como por exemplo, a Assembleia Geral, que se realizava todas as semanas.
Neste evento aberto a toda a comunidade, as criangas juntamente com o0s seus
orientadores, procuravam mostrar as aprendizagens significativas que ocorreram durante
a semana, bem como os eventos e outras atividades de maior importancia que de alguma
forma se mostraram significativas para o grupo. O intuito deste momento, era tornar
visivel ndo s6 as aprendizagens, mas todo o processo, desde a formulagdo da ideia inicial,
que podia ser dada por qualquer interveniente, até as competéncias adquiridas resultantes
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do processo. No entanto, nem s6 sobre aprendizagens se baseava esta partilha, as criangas
podiam partilhar qualquer questao relacionada com as suas vivéncias na institui¢do, como
por exemplo, novas brincadeiras, problemas, apresentagdes artisticas e outros projetos

voluntarios.

Este momento, mostrava-se de grande importancia para o grupo que durante a semana, se
organizava de modo a garantir que a assembleia ocorria da melhor forma possivel, uma
vez que os seus familiares iriam estar presentes. Este pequeno exemplo mostrava o qudo
importante era para os alunos partilhar o seu processo de aprendizagem com os seus
familiares. Eles orgulhavam-se da presen¢a dos seus entes queridos e queriam oferecer-
lhes a melhor versdo de si mesmos e das suas conquistas e descobertas, por outro lado, os
pais beneficiavam deste momento para acompanhar as vivéncias dos seus filhos,

mostrando-se proximos, atentos e preocupados as suas vivéncias em contexto escolar.

O MEU LUGAR ENQUANTO PROFESSORA

Como referi no primeiro capitulo desta reflexdo, embarquei nesta experiéncia com muito
medo de encontrar uma realidade muito semelhante & minha enquanto aluna, durante o
meu processo de escolarizagcdo no Primeiro Ciclo do Ensino Bésico. Hoje, escrevo de
uma perspetiva mais lucida, mas ndo menos emotiva, daquilo que eram os meus

pensamentos na altura.

Apesar das dores de crescimento inerentes a este processo, consigo agora encontrar
alguma paz interior, pois sei que ndo poderia encontrar nenhuma outra profissdo onde
fosse tdo feliz e realizada. Com isto, ndo quero dizer que aprendi tudo o que tinha a
aprender e que a partir daqui serdo apenas vitérias. Ndo, com isto quero dizer que o meu
olhar sobre o ensino mudou, compreendi que aquilo que temia ndo era o ensino, mas sim
a visdo de muitos sobre o ensino. Compreendi que aquilo que me apaixona na infancia

continua de igual forma a apaixonar-me neste contexto.

Descobrir as potencialidades desta etapa, para a construcdo futura de um individuo e do
impacto que as nossas escolhas podem acarretar na vida futura dos nossos alunos, leva-
me diariamente ao exercicio de refletir e repensar a pratica. Considero que a competéncia
essencial a esta profissdo ¢ a capacidade de pensar sobre o que foi feito, analisando
criticamente sob dominio da avaliagdo, partindo dela para potenciar experiéncias futuras.

Mais essencial do que acertar sempre, tendo plena consciéncia de que isso mesmo ¢
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impossivel, € reconhecer o erro. Permitirmo-nos errar, assumindo que nada mais importa
para o exercicio desta profissdo do que um professor vivo, disposto a cometer erros, mas,
principalmente a correr atras deles é, permitirmo-nos estar em constante processo de

formag@o.

Estou humildemente, pronta para errar, pronta para nio acertar sempre, pronta para me
adaptar a todas e quaisquer que sejam as exigéncias de cada grupo de criangas. Uma coisa
¢ certa, posso demorar mais ou menos tempo, mas irei procurar sempre construir uma
relacdo verdadeira e positiva com o grupo atendo a todas as suas demandas. A base da
minha esséncia enquanto docente serd sempre, construir uma relagdo positiva com o
grupo, porque nada mais importa se essa relagdo ndo for o foco do processo de ensino.
Acredito numa aprendizagem significativa de componente maioritariamente social, onde
0 mote para a aprendizagem se constroi das relagdes positivas com os diferentes agentes
sociais, ndo a restringindo a mera relagdo professor-aluno, enquanto fonte de
aprendizagem primaria, mas resultante de diferentes relagdes sociais que se constroem

num meio onde o Bem-Estar € o principal objetivo a alcangar.

Gosto de olhar para o ensino, ndo sob a forma de crianga ao centro, muito menos sob a
forma de professor ao centro, mas sem centro de todo. Olho para o ensino e para toda a
comunidade, reunida em circulo, onde todas as interagdes sdo resultantes de
aprendizagem, quer de aluno para aluno, de professor para professor, de pai para filho de

aluno para professor. Em suma, de igual para igual.
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PARTE II- DIMENSAO INVESTIGATIVA

CAPITULO I - INTRODUCAO

O presente capitulo tem como intuito apresentar o estudo realizado na componente de
pratica pedagdgica, com o objetivo de repensar uma pratica de ensino que permita a
formagdo integral do individuo e, em particular, o seu pensamento critico, através da
problematizagdo de temas atuais e comumente discutidos por todos, exceto pelas criangas,

apesar de muitas vezes, serem elas a estar no cerne da questao.

Neste sentido e através da problematizacao de temas que dizem respeito aos proprios,
pretendemos desenvolver o sentido critico dos alunos, contribuindo para a tomada de
consciéncia para questdes atuais, com o objetivo de gerar um debate argumentativo, capaz

de exponenciar competéncias como o pensamento critico, reflexivo e criativo.

Num olhar atento para os documentos orientadores que norteiam a pratica de um professor
em contexto de 1.° Ciclo do Ensino Bésico ¢ possivel compreender que todos eles
proliferam a necessidade de contribuir ativamente para a construg¢ao e aprendizagem de
cada individuo de forma pertinente, contextualizada e integrada. E preconizado que ao
fim da escolaridade obrigatéria o aluno argumente de forma fundamentada e l6gica e se
posicione no seio de uma comunidade (Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade
Obrigatoria, 2017). No entanto, isto ¢, em grande parte contraditorio, porque o que € facto
¢ que a nossa sociedade atual, ndo fomenta este espirito critico, nem em contexto escolar,
muito menos em contexto familiar, onde muitas vezes, as criangas ndo chegam nunca a
ser ouvidas, mesmo quando o assunto ¢ sobre elas. Como queremos que um individuo
fomente competéncias do pensar critico, se até a vida adulta, ndao permitimos que dé a

sua opinido, ou se quando o faz, a mesma ndo é tida em conta?

1.1 PROBLEMATICA E OBJETIVOS DA INVESTIGACAO

A presente investigacao, pretende desenvolver capacidades de pensamento critico através
da implementa¢do de uma rotina de discussdo semanal sobre temas atuais e alvos de
reflexdo profunda. Assim, e tendo em conta a finalidade deste presente topico, apresenta-
se a seguinte questdo problema: De que modo a discussdo critica de problemas éticos e
morais contribui para o desenvolvimento de competéncias de Pensamento Critico, entre

os elementos de uma turma mista do 1.° Ciclo do Ensino Basico?

42



Mediante a problemdtica enunciada, formularam-se os seguintes objetivos de

investigacao:

A. Orientar um conjunto de discussoes criticas sobre temas atuais de ambito ético e

moral;

B. Avaliar o envolvimento dos alunos nos momentos de discussio critica, tendo em
conta trés critérios: participacdo na discussdo, contribuicdo com argumentos e

contribui¢cdo com objegdes;

C. Compreender se a implementac¢ao da dinamica de Discussao Semanal contribuiu
para o desenvolvimento de competéncias de pensamento critico e quais

competéncias;

D. Compreender se a implementacdo da rotina de Discussdo Semanal teve um

impacto significativo para o grupo em questao.

Relativamente ao ponto B) pretende-se avaliar o envolvimento dos alunos durante a
discussdo, sendo para isso consideradas e analisadas todas as intervengdes que ocorreram
nesses momentos. No que concerne ao topico C) pretende-se analisar se existiram e quais
as competéncias de pensamento critico que foram promovidas durante a implementagao
desta nova rotina de Discussdo Semanal, através das respostas dadas pelos alunos aos
questionarios que antecederam e procederam as discussdes criticas e durante os proprios,
através da andlise das transcrigdes e consequentes gravagdes de dudio. Por tultimo,
pretende-se compreender se a dindmica em questdo, foi significativa a nivel individual,
através da analise das autoavaliagdes espontaneas dos alunos, realizadas no momento de

reflexdo?.

2 O Momento de reflexdo era uma rotina pré-existente do grupo em questdo, onde individualmente e de
forma auténoma os alunos refletiam sobre os acontecimentos dignos de importancia que aconteceram no

presente dia e faziam o seu registo no plano diério.
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CAPITULO Il — REVISAO DA LITERATURA
2.1 PENSAMENTO CRITICO

Nao ¢ possivel ser um bom pensador se ndo se for um bom questionador (Paul e

Elder, 2005, p.3)

O pensamento critico (PC), tem sido alvo de interesse acrescido e alargado ao longo das
ultimas décadas, devido a sua valorizagao crescente no ambito da psicologia da educacao,
principalmente no campo da filosofia, onde comecou a fazer parte dos curriculos o
desenvolvimento de competéncias de argumentagdo e persuasdo (Cruz, Dominguez, &

Payan-Carrreira, 2019, p.9).

Fruto da crescente generalizagao, surgiram defini¢des de pensamento critico, baseadas no
senso comum, que necessitam aqui de ser discutidas a luz da razao. Neste seguimento, o
vocébulo critico “deriva da palavra latina criticus que significa julgador das obras do
espirito, de kritikos (grego), "capaz de julgar, e de krinein (grego), separar, decidi, julgar
- este ultimo relacionado com krisis (grego), julgamento, selecdo, e krei (indo-europeu),
peneirar, discriminar, distinguir’ (Cruz, Dominguez, & Payan-Carrreira, 2019, p.8).
Tendo em conta a sua etimologia ¢ compreensivel que o senso comum tenha atribuido
uma conotagdo negativa a palavra, por se tratar de uma referéncia verbal no sentido de
criticar alguém ou algo, no entanto, neste contexto a palavra relaciona-se com critério, no

amplo sentido de obter uma reflexdo fundamentada sob determinado evento.

Refutando a ideia anteriormente apresentada, Grigg & Lewis (2019), referem que
“thinking critically does not mean simply finding fault or exposing weaknesses. Rather,
it seeks a solid basis on which to judge something. And this should involve commenting
on strengths, weaknesses and raising further questions” (p.18). Em suma, pensar
criticamente envolve um elevado nivel de razoabilidade, devendo para isso ser necessario
fazer julgamentos de forma clara, exata, mas sobretudo relevante (Cruz, Dominguez, &

Payan-Carreira, 2019, p.8).

Hoje em dia, procura-se obter um maior entendimento sobre o conceito de pensamento
critico, no entanto e face a multiplicidade de perspetivas e abordagens existentes, tornava-
se redutor, apresentar uma unica conce¢do do conceito, sendo que as diferentes

perspetivas contribuem para um melhor entendimento de pensamento critico. Para Ennis

44



(1998), pensamento critico, assume-se como a atividade que envolve a necessidade de
reflexdo e racionalizagdo que determina o que pensar ou fazer sobre determinada situag@o
ou acontecimento. Para Cotterell (2011), o pensamento critico envolve outras acdes
cognitivas, como selecionar, categorizar e julgar. De uma forma amplamente geral, pode

dizer-se que,

O pensamento critico enquanto pensamento criterioso, monitorizado e
contextualizado, sustentado na prédisposicdo e competéncia para chegar ao
objetivo pretendido (resultado, solug¢do, decisdo) numa determinada situagao.
Criterioso, porque ¢ deliberado e minucioso. Ao pensar criticamente fazemo-lo de
modo intencional, orientado e responsavel ponderando ideias e valores de forma
cuidadosa e demorada, segundo diferentes padrdes intelectuais, como sejam a
precisdo, clareza e consisténcia. (Paul & Elder, citado em Cruz, Dominguez, &

Payan-Carreira, 2019, p.10)

Tendo em conta as perspetivas apresentadas sobre o conceito, apesar de complementares,
¢ possivel definir um pensador critico como aquele que pensa antes de agir € que € sincero
acerca do seu proprio conhecimento e capacidade, reconhecendo as suas limitagdes e
erros. Um pensador critico, reconhece que visdes extremas, quer do proprio, quer dos
demais, contribuem para uma visdo unilateral ou parcial da realidade. Assim, pensar
criticamente envolve um conjunto determinado de acdes que contribuem para a melhor
compreensdo de determinado acontecimento ou situagdo. E necessario que o individuo
esteja envolvido no processo de descoberta e conhecimento, sendo para isso
indispensavel, refutar ideias que ndo sdo sustentadas por fundamentos ou premissas

logicas, reconstruindo conhecimento, sempre que necessario.

Um pensador néo légico ¢ aquele que aceita conclusdes, sem refletir sobre elas. E aquele
que prefere esconder as lacunas do seu pensamento ou ponto de vista, sob pena de ameaca
ao ego. Ao invés, pensar de forma critica, em parte envolve, o autorreconhecimento das
suas limitagoes e erros, e a capacidade de agir de forma ponderada. Quem pensa de forma
critica, estd a escolher controlar os seus pensamentos, quem pensa de forma acritica,
escolhe que os pensamentos controlem a sua maneira de ver e estar no mundo (Cruz,

Dominguez, & Payan-Carreira, 2019).
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2.1.1 Competéncias e Disposicdes de Pensamento Critico

Como referido, a defini¢do base de pensamento critico parece ser comum a maioria dos
tedricos € o mesmo acontece relativamente ao que consideram ser as suas dimensoes
estruturais principais: competéncias e disposi¢oes (Cruz, Dominguez & Payan-Carreira,

2019).

Relativamente as disposi¢des, segundo Tenreiro-Vieira & Vieira (2019), sdo o conjunto
de capacidades, de caracter cognitivo e emocional, mas também o conjunto de normas e
critérios (2019) que influenciam o individuo a agir ou escolher ndo agir, de forma critica.
As competéncias sdo os elementos cognitivos que permitem ao individuo realizar
determinado julgamento ou acdo de forma fundamentada (Cruz, Dominguez & Payan-
Carreira, 2019). No entanto, os autores supramencionados esclarecem que “o pensamento
critico da-se em sintonia entre as competéncias e disposi¢oes, sendo que as ultimas sdo
as principais responsaveis por acionar o processo (Cruz, Dominguez & Payan-Carreira,

2019, p. 12).

De acordo com Vieira, Tenreiro-Vieira & Martins (2011) as disposi¢des frequentemente
citadas no dominio do desenvolvimento do pensamento critico, incluem: a) procurar uma
posicdo clara do tema ou tese; b) procurar razdes; c) estar bem informado; d) usar e
mencionar fontes fidedignas; considerar a perspetiva global da situagdo ou
acontecimento; Nao se desviar do foco do problema; nao esquecer a preocupacao original

ou basica.

Relativamente as competéncias de pensamento critico e tendo em conta os objetivos do
presente estudo, salientamos que foram consideradas para o presente estudo, as que se

seguem:

Tabela 3

Competéncias de Pensamento Critico

Capacidade de definir de forma clara as ideias apresentadas; Definir o

1) Interpretagio  problema por palavras suas.

) Andlise Capacidade de identificar solugdes validas para o problema mencionado.
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Capacidade de justificar e defender de forma fundamentada as suas

1) Explicagido opcodes ou solucdes escolhidas.

Capacidade de identificar pontos fracos as solugdes apresentadas e

) Avaliacio julgar a credibilidade de argumentos tendo em conta a informagao

mencionada.

Capacidade de melhorar ou criar uma nova solug@o, para o problema

V) Sintese apresentado.

(Lopes, Silva & Morais, 2019)

2.2 UM DESAFIO DESTE SECULO: EDUCAR PARA O PENSAMENTO CRITICO

No quadro atual torna-se necessario refletir criticamente sobre a subcarga de informacgao
que diariamente nos chega, fruto de um mundo em constante mutagdo. Segundo, Cruz,
Dominguez, & Payan-Carreira (2019), nunca fomos tao subcarregados com perspetivas e
pontos de vista, muitas vezes até contraditorios, que nos chegam diariamente, dos
diferentes polos do mundo. Se por um lado, estamos cada vez mais expostos a informacao,
por outro, torna-se cada vez mais dificil tecer uma opinido ou julgamento préprio, uma
vez que a crescente informagdo que nos chega supera em grande escala a capacidade de
refletir sobre ela, quer por falta de tempo, quer por falta de conhecimento. No entanto,
hoje, apesar de ser infazivel estar a par de toda a informagao que nos chega, a sociedade
espera que cada individuo se posicione face ao seu ponto de vista, sobre os mais diversos

temas, por mais contraditdrio que este pensamento possa parecer (2019).

Atualmente, ndo estar copiosamente seguro do seu ponto de vista e ndo apresentar uma
posi¢do, sobre qualquer que seja o acontecimento, ¢ visto, pela maioria dos comuns
mortais, como uma falha grave de caricter. No entanto, esta mentalidade ¢ “futil e
erronea”. Segundo Cruz, Dominguez & Payan-Carreira (2019), mais importante do que
ter um ponto de vista € “ser capaz de verificar se o fazemos de forma eficaz através de
processos de monotorizagdo e controlo, ajudando-nos assim a ser mais autoconfiantes e

a evitar erros no futuro” (p.5).

A par do crescente avultado de informagdo, importa também referir que a informagao que
nos chega ¢ distribuida e filtrada, tendo em conta o beneficio préprio de grandes

investidores comerciais e face ao posicionamento econdmico de grandes empresas ou
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parceiros de negdcio. A informagao ¢ cada vez menos auténtica e nunca foi tdo necessario
distinguir factos de pareceres, verdades de mentiras, aquilo que ¢ banal do que ¢ essencial
e assim tomar decisdes sobre no que acreditar ou no que fazer (Levitin, 2014, citado em
Cruz, Dominguez & Payan-Carreira, 2019). A escola, por sua vez, pretende fazer face a
este desafio, uma vez que, segundo Wright (1992) “education in itself requires, per its

definition, critical thinking (p.37).

2.2. PORQUE EDUCAR PARA O PENSAMENTO CRITICO?

Face ao anteriormente referido, ¢ facilmente justificado e compreendido o crescente
interesse nomeadamente ao nivel educacional, neste dambito. Espera-se que a crianga se
prepare para a sua vida social e democrética, sendo necessario para essa pratica, pensar
criticamente sobre as suas escolhas e opcdes, para que exer¢am a sua cidadania de forma
fundamentada e sustentada nas suas verdades. Em grande parte, espera-se que os cidadaos
pensem de forma critica, ou seja, que formulem julgamentos coerentes e validos e que
contribuam ativamente nas institui¢des democraticas (Vieira, Tenreiro-Vieira, & Martins,

2011).

O fundamento da educagdo, consiste em contribuir para a formagdo integral dos
individuos, capacitando-os de estratégias e competéncias, que os permitam agir
criticamente na sociedade de forma sustentada e ponderada. De acordo com o referido, a
Lei de Bases do Sistema Educativo (2005) promulga uma educagdo igualitaria que
garanta o desenvolvimento e descoberta de interesses e potencialidades de cada individuo,
contribuindo para o desenvolvimento do raciocinio, capacidade de memoria, pensamento
critico, competéncias de comunicacdo e sensibilidade estética, exponenciando
aprendizagens ao nivel cognitivo e garantindo que as mesmas tém por base valores sociais
(Lei n.°49/2005 de 30 de agosto, artigo 7.°, alinea a)). A razdo sem a norma € perigosa, a
inteligéncia por si s6 ¢ deficitaria, ¢ necessario garantir que a inteligéncia se constrdi na
mesma escala que o caracter, esse € em grande parte o verdadeiro objetivo da educagao

(Grigg, & Lewis, 2019).

Em suma e respondendo a questdo do presente capitulo, Porqué ensinar para o
pensamento critico? Hare (1999) apresenta trés argumentos. O primeiro ao nivel ético,
uma vez que, os alunos tém direito que a sua educacao contribua para o desenvolvimento
da capacidade de pensar criticamente. Segundo porque, ao fazé-lo, garantimos que o

pensamento de outrem ndo ¢ suficientemente satisfatorio para os proprios. Em
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contrapartida, passardo de meros obedientes a questionadores e avaliadores da ignorancia
dos que se consideram superiores. Por ultimo, porque pensar de forma critica, ¢ uma
competéncia essencial ao sucesso individual e profissional face a complexidade deste

século (citado em Tenreiro-Vieira, 2004).

Assumindo, que educar para o pensamento critico ¢ uma necessidade crescente face ao
panorama atual e reconhecendo que o mesmo pode ser ensinado e aprendido, urge garantir
que as praticas correntes sustentem estratégias e recursos apropriados a aquisi¢ao destas
importantes competéncias (Lopes, & Pinto, 2019). No entanto, alguns autores, garantem
que apesar, da crescente valorizacdo deste conceito, as praticas, continuam a ser
insatisfatorias. Segundo os autores anteriormente referidos, neste paragrafo, “existem
evidencias que sugerem que muitos professores nao sabem ensinar efetivamente o
pensamento ou desenvolver competéncias cognitivas de ordem superior € ndo sao capazes
de incorporar exercicios para estimular o pensamento critico nas disciplinas que

lecionam” (p.24).

Em conformidade com o referido, Tenreiro-Vieira (2004) garante que apesar do
pensamento critico ser valorizado na maioria dos documentos orientadores como uma
meta de ensino a preconizar e apesar dos crescentes esforcos no sentido de promover
competéncias de pensamento critico, segundo Alzate (2014) nas escolas existem dois
grandes fatores que concorrem para o insucesso das praticas correntes. O primeiro fator,
prende-se com o facto das praticas de ensino em geral, tenderem a nao contemplar
capacidades de pensamento critico, em parte porque os docentes que se encontram no
ensino provavelmente advém de uma formagdo e de uma experiéncia enquanto alunos,
onde reinava a abordagem transmissiva e onde a estratégia privilegiada ¢ centrada na agcdo
do professor (Tenreiro-Vieira, 2004). Isto, em parte, contribui para a forma como
escolhem ensinar e para o que escolhem ensinar, uma vez que, “os professores tendem a
ensinar como foram ensinados, constatando-se que as experiéncias vividas influenciam
as concepcoes dos professores que por sua vez condicionam a forma como ensinam € o

que ensinam” (Vieira & Tenreiro-Vieira, 2003).

No entanto, existe um outro fator a contribuir para o insucesso das praticas docentes e
Wirght (2002), aplica-lhe a sua devida importancia no seu artigo “Critical Thinking in the
Schools: Why Doesn't Much Happen?”. Segundo o proprio, um outro fator preditor de

insucesso, ¢ a inexperiéncia do proprio professor, enquanto pensador critico. Ou seja,
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At a fundamental level, it is clear that teachers not only require a defensible
definition of critical thinking and the background to teach it, but also must have
the appropriate foundational beliefs. A teacher who regards knowledge as fixed
and not subject to critique will not be disposed to teach critical thinking. Neither
will the teacher who regards any claim about what is true or morally right as being
a mere matter of taste have an appropriate worldview to teach critical thinking. (

p.144)

Em jeito de conclusdo, se o professor pretende promover nos seus alunos o
desenvolvimento do espirito critico, contribuindo para a sua formagdo integral, deve
garantir que os proprios alunos, quer de forma individual quer, sob componente coletiva,
participem ativamente e de forma ponderada e intencional no desenvolvimento das
proprias competéncias de pensamento critico (Alzate, 2014). Isto requer mudangas a nivel
educacional, quer de estratégias, quer de ambientes, que devem ser estrategicamente
pensadas e modificados para o efeito, ou seja, devem incluir na sua pratica, estratégias
“que sejam especificamente orientadas para o desenvolvimento dos alunos como

pensadores criticos” (Goncalves, & Vieira, 2015, p.9).

Para além do referido, ¢ necessario que ao nivel pessoal, os professores estejam, eles
proprios, preparados para lidar com questdes empiricas e conceptuais, mas sobretudo
¢ticas, e que tenham a ginastica mental necessaria, para submeter as suas proprias crengas
ao escrutinio critico. SO assim € possivel encorajar os alunos a fazer o mesmo, e a explorar

pontos de vista diferentes daqueles em que acreditam (Wright, 2002).
2.3.1 Educacio para a cidadania

E impossivel falar em pensamento critico sem falar sobre cidadania, porque ambos os
conceitos ndo existem um sem o outro, uma vez que ambos detém como principal objetivo
a construcdo de cidaddos conscientes e ativos. Segundo Halpern (1996) citado em
Tenreiro-Vieira & Vieira (2000) o pensamento critico refere-se a capacidade de avaliar,
questionar e analisar informacdes de forma racional e logica, permitindo agir de forma

critica e ponderada. Em concordancia,

A pratica da cidadania constitui um processo participado, individual e coletivo,
que apela a reflexdo e a acdo sobre os problemas sentidos por cada um e pela

sociedade. O exercicio da cidadania implica, por parte de cada individuo e
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daqueles com quem interage, uma tomada de consciéncia, cuja evolucao
acompanha as dindmicas de intervencdo e transformag¢do social. A cidadania
traduz-se numa atitude e num comportamento, num modo de estar em sociedade
que tem como referéncia os direitos humanos, nomeadamente os valores da

igualdade, da democracia e da justiga social. (Dire¢do-Geral da Educacao, 2012,

p.1)

Neste sentido a cidadania usa as ferramentas de pensamento critico que permitem avaliar
e refletir sobre os problemas e desafios deste século, sobre problematicas que desafiam a

moral e ética, com o objetivo de tornar a sociedade mais justa, democratica e inclusiva.

2.4 COMO SE EDUCA PARA O PENSAMENTO CRITICO?

Como referido no topico anterior, as competéncias em geral de pensamento critico
promovidas em contextos escolares sdo em grande parte deficitarias, primeiramente
porque a formagdo docente ndo revela orientagdes claras para a promogao deste tipo de
capacidades (Cruz, Dominguez, & Payan-Carrreira, 2019) depois, porque as instituigdes
educativas, ainda nao valorizam, em parte, tais competéncias. Apesar dos documentos
orientadores serem claros neste sentido e uma vez que, segundo o Perfil do Aluno a Saida
da Escolaridade Obrigatoria (2017) decretar que os alunos, ao fim da sua escolaridade

devem ter adquirido competéncias de Pensamento Critico, tais como,

“pensar de modo abrangente e em profundidade, de forma logica, observando,
analisando informagdo, experiéncias ou ideias, argumentando com recurso a
critérios implicitos ou explicitos, com vista a tomada de posi¢do fundamentada;
convocar diferentes conhecimentos, de matriz cientifica e humanistica, utilizando
diferentes metodologias e ferramentas para pensarem criticamente; prever e
avaliar o impacto das suas decisdes; desenvolver novas ideias e solugdes, de forma
imaginativa e inovadora, como resultado da interagdo com outros ou da reflexdo

pessoal, aplicando-as a diferentes contextos e areas de aprendizagem” (p.24).

Para além das dificuldades j& referidas, para a promog¢ao de contextos eficazmente
promotores deste tipo de competéncias, existe ainda uma outra preocupacao, fruto de
diferentes perspetivas teoricas, que foi estudada por Ennis (1989), ao levantar a questao
“deve ser o pensamento critico ensinado de forma separada das disciplinas, embutida ou

de ambas as formas” (p.1). Segundo, Cruz, Dominguez, & Payan-Carreira (2019),
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existem quatro abordagens distintas. A primeira, definida por abordagem geral, prevé o
ensino do pensamento critico de forma separada das restantes areas disciplinares ou
conteudos pré-existentes. A segunda abordagem, por infusdo, como nomeada pelos
autores acima mencionados, prevé o ensino do pensamento critico de forma
contextualizada e integrada, com objetivos gerais distintos dos demais. A abordagem por
imersdo, terceira abordagem possivel, pressupde que através do envolvimento dos alunos
nas dindmicas e experiéncias curriculares propostas, estes desenvolvam o seu sentido
critico, sem nunca explicitar tais inteng¢des. Por tltimo, a abordagem mista, caracterizada
pela integragdo das duas primeiras abordagens, onde se espera que o professor, ensine de
forma separada, os principios e objetivos gerais do pensamento critico e, que por outro
lado, integre momentos para o seu desenvolvimento, no seio de outras experiéncias

contidas nas mais diferentes areas disciplinares

Niao existe qualquer duvida, quanto a necessidade, “por parte dos principais agentes
educativos nacionais em promover este tipo de competéncias de forma continua e
integrada” (Cruz, Dominguez, & Payan-Carreira, 2019, p.7), no entanto, continuam a
existir muitas questdes, relativas a como o fazer. Segundo, Grigg & Lewis (2019), os
desenvolvimentos de competéncias de pensamento critico dependem de um contexto em
especifico, ou seja, quando mais caracteristica for a area de contetido, mais dificil sera a
transferibilidade de conhecimento. Segundo o proprio “Every discipline has its specific
skills and techniques that are not transferable to other subject contexts, e.g. playing a
musical instrument, working through a mathematical (2019, p.52). Em contrapartida,
Cruz, Dominguez e Payan-Carreira (2019), afirmam que esta na altura de olhar para o
pensamento critico com a devida importancia e deixar de ter uma visdo superficial e
compartimentada, que considera que o desenvolvimento de competéncias ocorre, tendo
em conta cada drea de aprendizagem. A aprendizagem deve ser percebida como um todo,
ndo s6 ao nivel da aquisicdo de competéncias, mas em grande parte de qualidades
humanas, valores e disposi¢des. Em conformidade com esta linha de pensamento, Wright
(2002), acrecenta “critical thinking is meant to be infused into all courses and all teachers

are expected to teach” (s.p).

Quanto a controvérsia da tematica em questao, Cruz, Dominguez e Payan-Carreira (2019)
afirmam que tanto as competéncias especificas, promovidos em contextos
intradisciplinares, como as competéncias gerais, adquiridas em experiéncias genéricas,
contribuem de igual forma para a o integral desenvolvimento do pensamento critico dos
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alunos. Assim, o que importa ndo ¢ como o curriculo esta organizado, mas a qualidade
do ensino e da aprendizagem (Grigg & Lewis, 2019) e para isso € necessario que os
agentes educativos privilegiem as metodologias e os conteidos, em prol do
desenvolvimento de competéncias de pensamento critico que contribuam de forma
realmente significativa para a inser¢do do aluno na vida ativa da sociedade, como um
cidaddo consciente, critico, criativo e agil face as adversidades das mais diferentes
situagdes a que estara sujeito e as limitagdes inerentes a um mundo em contante mudanca

e evolucdo (Gongalves e Vieira, 2015).

De modo a finalizar este topico e salientando a importancia, ndo de definir uma melhor
estratégia de ensino para o desenvolvimento do pensamento critico, importa garantir que
o sistema educativo, contribua de forma harmoniosa, consistente e coerente, assegurando
que, para além dos documentos orientadores, também na formagado de professores, as
praticas sejam direcionadas para a promogao de competéncias de pensamento critico. Em
contrapartida e caso os grandes responsaveis por decisdes deste tipo, ndo concorram para
o reconhecimento da promocdo de competéncias de pensamento critico, entdo,
colaborarao para a nao proliferacao de um ensino eficaz neste dominio (Vieira, Tenreiro-

Vieira & Martins, 2011).

2.5 ESTRATEGIAS PROMOTORAS DE COMPETENCIAS DE PENSAMENTO CRITICO: A
ARGUMENTACAO COMO PRATICA EPISTEMICA

Segundo Vieira, Tenreiro-Vieira, Sa-Chaves & Machado (2014) o pensamento critico ndo
se resume a tarefas de argumentagdo e questionamento, no entanto, ndo ¢ possivel
desenvolvé-lo plenamente sem estas duas capacidades. A par de tudo isto e apesar da
relevancia atribuida a estas duas estratégias, investigadores afirmam que o nivel de
aplicabilidade em contextos de sala continua a ser diminuto. Segundo, Vieira & Tenreiro-
Vieira (2003) “embora os professores formulem um niimero bastante elevado de questdes,
mostram geralmente uma pequena tolerancia e flexibilidade em esperar pelas respostas
dos alunos, com efeito, aos dados resultantes da investigacdo, neste campo, revelam que
o professor tende a fornecer pouco tempo, em média um segundo aos alunos para
responderem a uma questdo, antes de avangarem com a resposta pretendida ou de

dirigirem a questdo a outro aluno” (p.236).

Como referido por Vieira & Tenreiro-Vieira (2005), para implementar estratégias

adequadas ¢ necessario que independentemente das suas valéncias, elas contribuam para:
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a) um envolvimento ativo do aluno; b) um contexto com elevado grau de veracidade e
concretizacdo; ¢) um despertar de interesse pessoal do aluno. Assim, a argumentagao
como estratégia, apresenta grandes potencialidades, neste dominio, tendo em conta que
promove a procura um conjunto de fundamentos, razdes e argumentos que envolvem
ativamente o individuo na busca de provar um ponto de vista ou fundamentar a sua

opinido (Morais, Lopes & Silva, 2019).

A argumentacdo, enquanto agdo, ¢ a exposi¢do critica, por parte do individuo de
apresentar um conjunto de razdes e argumentos, que concorram para a defesa do seu ponto
de vista ou tese (Morais, Lopes & Silva, 2019), que pode ou ndo ser refutada sob certas
condi¢des (Toulmin, 1958, citado em Morais, Lopes & Silva, 2019). Em conformidade
com o referido, Toulmin (2003) afirma que “a man who asserts something intends his
statement to be taken seriously: and, if his statement is understood as an assertion, it will
be so taken. Just how seriously it will be taken depends, of course, on many
circumstances—on the sort of man he is, for instance, and his general credit. The words
of some men are trusted simply on account of their reputation for caution, judgement and

veracity (p.11).

O Debate, como estratégia de didlogo, inserida numa das multiplas vias da argumentac¢ao
distingue-se das demais tendo em conta os seus objetivos e caracteristicas inerentes
(Morais, Lopes & Silva, 2019). No entanto, estas caracteristicas diferem da interpretagao
de diferentes tedricos. Enquanto, uns acreditam que ¢ uma estratégia que contribui para a
construcao de novos conhecimentos, assumindo que no confronto de ideias se constroem
novas aprendizagens (Billings & Fitzgerald, 2002), outros, defendem que as situagdes de
disputa e discussao, promovidas nos momentos de debate, contribuem apenas para criar
desavengas entre os demais, cooperando em grande escala para a propagacao de lutas,

onde o objetivo ¢ a vitoria de uns e a derrota de outros (Morais, Lopes & Silva, 2019).

Em contrapartida, os autores supracitados, apresentam a discussdo critica, como a
estratégia ideal, no sentido de promover uma pesquisa critica, com informagdes
confiaveis, num processo de didlogo onde se avaliam posigdes e argumentos. O principal
objetivo da argumentag¢do em colaboragdo ¢ contribuir para privilegiarem os melhores

argumentos ¢ os melhores pontos de vista ou posigdes (Morais, Lopes & Silva, 2019,

p.63).
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Neste modelo argumentativo, a aprendizagem ocorre,

por dois processos: a metacognicao (quando os alunos tém de justificar os seus
pontos de vista, tomam o seu proprio pensamento como objeto de reflexao) e a
revisdo de perspetivas (quando sdo solicitados a responder as objegdes € contra-
argumentos, num processo de verificagdo dos limites e sustentabilidade dos seus

argumentos (Morais, Lopes & Silva, 2019, p.68).

Sistematizando, a aprendizagem ocorre através do contacto direto com outros pontos de
vista, que como resultado modificam e alteram ideias e constroem conhecimento
(Mérquez & Pedreira, 2005). No entanto, construir conhecimento, ndo se refere so a
aquisicao de novas ou outras informagdes, requer também o respeito e a valorizagdo da

perspetiva do outro (Billing & Fifzgerald, 2002).
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CariTULO IIT — METODOLOGIA
3.1 OPCOES METODOLOGICAS

Investigar em educacdo ndo ¢ o mesmo que investigar numa outra area qualquer
do social, devido a especificidade do fenomeno educativo, devido ao que os
educadores fazem e se propdem como objetivos, e devido ainda ao que os mesmo
precisam de saber e que €, certamente, diferente do que necessitam outras areas

de atividade humana. (Amado, 2017, p.21)

“Os paradigmas de investigag@o constituem (...) o sistema de pressupostos e valores que
guiam a pesquisa, determinando as varias op¢des que o investigador terd de tomar no
caminho que o conduzird ao rumo, as respostas ao problema/questdo a investigar”
(Crotty, 1998, citado em Coutinho, 2014, p. 23). Neste sentido e tendo em conta os
objetivos gerais da investigacdo, depreendemos que a natureza do presente estudo se
enquadra no paradigma qualitativo, nomeadamente de caracter social e antropologico e
se caracteriza pela sua natureza qualitativa (Carmo & Ferreira, 2008). Segundo Coutinho
(2011), um paradigma deste tipo, confere uma grande parte dos resultados, a0 modo como
o investigador perceciona as informacdes recolhidas no meio, ao contrario do que
acontece num paradigma quantitativo, onde ¢ possivel fazer generalizagcdes e construir
teorias, objetivas e concretas, para explicar ou prever fenomenos. Bogdan & Biklen
(1999) acrescentam, “na investigacdo de natureza qualitativa a fonte direta de dados € o

ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal (p.47).

Face a tudo isto, privilegiamos, a procura de significados e de respostas, através de uma
constante reflexao e interpretacao, do investigador, que foi um agente ativo no processo,
perante as observagdes e registos efetuados no campo, que permitiram melhor

compreender as informagdes recolhidas no processo.

Face as caracteristicas da presente investigagdo e em grande parte, por se centrar numa
analise detalhada e particular de uma zona delimitada e concreta, segue a l6gica do estudo
de caso. Afirmam as recentes teorias, que o estudo de caso, tem ganho um maior destaque
face as suas caracteristicas ideais para investigacdes de cardcter social, no entanto,
importa evidenciar essas tais caracteristicas.

Segundo Coutinho (2014), no estudo de caso, investiga-se em detalhe o caso, isto €, em

profundidade, as caracteristicas e os processos a ele inerentes, no respetivo contexto
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natural. No entanto, ¢ também essencial compreender e definir o que ¢ um caso. Para o
autor, anteriormente mencionado, um caso pode ser quase tudo, apesar de este distinguir
algumas categoriais, tais como “um individuo, uma personagem, um pequeno grupo, uma
organizacdo, uma comunidade ou mesmo uma nagdo” (p. 374).

Para Creswell (1998), o estudo de caso, ¢ uma investigagdo, que permite obter
informagdes ricas, através de uma recolha de informagdo profunda e complexa de um
sistema limitado. De acordo com Carmo & Ferreira (2008), o estudo de caso, define-se
por particular, porque se foca num determinado contexto especifico, descritivo e
heuristico, porque permite chegar a informacdes fundamentais e consequentemente a
compreensdo do fendmeno em si. Segundo o proprio, neste tipo de estudo, privilegia-se
o processo em prol dos produtos. Yin (1994), considera que esta estratégia de
investigacao, ¢ bastante adequada, quando o investigador tem pouco controlo sobre os
acontecimentos, no entanto procura defini-los e caracteriza-los. Em suma, Coutinho
(2014) refere que, o estudo de caso, caracteriza-se por ser uma investigacao de natureza
empirica, que se apoia fortemente no raciocinio indutivo, do investigador, que ¢
influenciado fortemente pelas suas vivéncias e observagdes, resultantes da sua presenga

no campo. Neste estudo, o caso ¢ assumido como o grupo turma.

3.2 CONTEXTO E PARTICIPANTES

O estudo em questdo, foi realizado numa instituicdo particular, durante a pratica
pedagodgica do 1.°CEB II, no periodo de maio a junho de 2024. Os participantes deste
estudo foram 25 dos 26 alunos que compunham a turma, sendo que cinco frequentavam

o terceiro ano e os restantes o quarto ano de escolaridade do 1.°Ciclo do Ensino Bésico.

Para o estudo em questao, foram considerados todos os alunos, a exce¢do de um, por nao
ter estado sempre presente nos momentos em que se realizou a recolha de dados. Optamos
por incluir todos os restantes alunos, na recolha de dados, uma vez que o proprio momento
de discussdo critica beneficia quanto maior e mais diversificado for a amplitude de
opinides e pontos de vista. Para além disso, todos os contributos ocorreram de forma
espontanea, tendo sido a participagao de todos os envolvidos ocorrido de forma livre, o
que tornava invalido a ndo legitimag¢do de todos os contributos, sendo que contribuiram
de alguma forma para o desenrolar da discussao. Ao ocultar esses contributos, estariamos
também a dificultar o processo de analise € a consequente interpretacdo desses mesmos

dados.
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No que diz respeito ao espago considerado para este estudo, foi a sala de aula do grupo
em questdo, que se adaptou as necessidades inerentes, tendo em conta a modalidade de
discussdo. Assim e durante todas as sessoes a sala organizou-se de modo que, todos os
envolvidos estivessem presentes e integrados no momento, organizando as suas cadeiras,

em formato de circunferéncia.

3.3 PROCEDIMENTOS

Definido o foco do presente estudo e os objetivos de investigagdo, iniciou-se o desenho
para a implementacdo de uma rotina de Discussdo Semanal. Inicialmente, pensou-se que
o ideal, para este tipo de proposta, seria promover uma dindmica de assembleia,
constituida por dois grupos distintos, onde cada um deles, apresentava os seus argumentos
sobre o assunto em questdo. Neste sentido foi realizada, uma sessao teste, onde foram
definidos, dois grupos, que debateram os seus pontos de vista, de forma formal, isto &,

respeitando os tempos de debate propostos pelo presidente de mesa.

ApOs esta sessao teste e consequente avaliagdo, compreendemos que este tipo de debate
formal, potencia a disputa entre cada uma das partes e o foco deixa de ser a argumentagao
e a consequente constru¢do de conhecimento, derivada pela diversidade de pontos de
vista, e passa a ser a obten¢do da razdo, entre partes, criando argumentos nao validos do

ponto de vista teorico.

Tendo em conta o foco da investigacdo, compreendemos que as caracteristicas de um
debate formal, ndo permitiam atingir os objetivos da presente investigag@o e alteramos as
caracteristicas da dinAmica. Assim, passou a existir uma rotina de Discussdo Semanal®,
onde se discutiam temas* ambiguos, através de um indutor com caracteristicas variaveis,

para diversificar as fontes de informagao.

3 Nome escolhido pelo grupo, quando se explicaram as inten¢des da dinimica em questdo.

* Os temas foram selecionados tendo em conta os referidos no 1.°Grupo do referencial Estratégia Nacional

de Educagdo para a Cidadania.
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As sessdes duravam entre 45° a 1h30min, dependendo do tipo de indutor apresentado e
das restantes dindmicas propostas para o dia. Desta forma, os alunos tinham um primeiro
contacto com o indutor, com o objetivo de despertar o interesse para o tema e
posteriormente, preenchiam um questionario individual, sobre o mesmo, durante 15 a 20
minutos. Apds esse tempo, um aluno voluntério iniciava a discussao expondo o seu ponto

de vista sobre o0 assunto e assim sucessivamente, de forma livre.

ApoOs a discussdo critica, os alunos respondiam a ultima pergunta do questiondrio e a

dinamica chegava assim ao fim.

Tabela 4

Quadro sintese das sessdes de Discussdo Semanal

Tema' Problemdtica | Questiondrio Indutor Data
1.° Sessdo Racismo. Um | Anexo 1 a) Video - 8/05/2024
Interculturalida | problema do https://www.youtube.com/watch?v=
de século QRZPw-9sJtQ&t=21s
passado?
2.° Sessdo Publicidade | Anexo 1 b) Publicidade 13/05/2024
) Vs. https://www.youtube.com/watch?v=
Satide Alimentacdo dROLfl.2ngYM
Saudavel
https://www.youtube.com/watch?v=
VRmMIGOk3Ipc&list=TLPOMTAwW
NTIwMjTpegmlIGo0dphQ&index=4
https://www.youtube.com/watch?v=
E6jkHt4DQjiQ
https://www.youtube.com/watch?v=
-Jgl WLIg_Y
3.° Sessdo Brincar? S6 | Anexo I ¢) Artigo retirado do site My planet by | 20/05/2024
Direitos entre quatro the navigator — Anexo 1 e)
Humanos paredes
4.° Sessdo Colaborar? Anexo 1 d) 5/06/2024
Tema proposto Sim ou Sim! Findmica realizada em grupos, com
e eleito pelo o intuito de promover o espirito de
grupo equipa e entreajuda - Anexo 1 f)

3.4 METODOS E TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

O presente estudo recorreu a varias técnicas e instrumentos de recolha de dados. Segundo

Quivy, & Campenhoudt (1998), a escolha das técnicas e métodos para obtencao de dados,
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bem como para a sua andlise, influenciam a larga escala os resultados obtidos e, por
conseguinte, o investigador deve fazer uma escolha consciente e informada, tendo em
conta os objetivos da investigagdo e as caracteristicas e particularidades do contexto.
Assim, compreendeu-se que para o sucesso da obtencao dos dados, seriam necessarias as
seguintes técnicas de recolha de dados: 1) observagdo participante; 2) Questionarios 3)

Registos das reflexdes diarias dos alunos.

A observacgao, segundo Fortin (1999) permite descrever na integra os componentes de
determinado contexto social, com a finalidade de retrair e identificar o sentido da situagdo
social. Existem diferentes tipos de observagdo, a observacdo nao-participante, a
observagado participante despercebida pelos observados e a observacao participante. A
ultima, aplica-se a este estudo em questdo, uma vez que, enquanto investigadora,
expliquei detalhadamente as minhas inten¢des junto da populag@o observada (Carmo &
Ferreira, 2008). Apesar do referido anteriormente, este método de recolha de dados, por
si s0 ¢ pouco consistente, sendo que ¢ parcamente recomendavel que o investigador va
para o campo de investigacao desarmado de outras formas e sistemas de registo, correndo
o risco de ndo coletar informagdes pertinentes (Carmo & Ferreira, 2008). Assim, um
resultado bem-sucedido neste tipo de modelo participante, requer em grande parte um
registo de notas de campo, quer extensivas, quer precisas, com foco nos objetivos
propostos (Bogdan & Biklen, 1999). As gravagdes de audio, realizadas durantes todas as
sessoes, permitiram obter um registo integral das mesmas, bem como um registo integral

dos momentos de discussao e por conseguinte, um registo de todas as intervengdes.

Tabela 5

Tipos de registo e duragdo

Data da Sessdo Tipo de nota de campo Duragdo
08/05/2024 Registo de audio 1 1 hora e 2 minutos
13/05/2024 Registo de audio 2 39 minutos
20/05/2024 Registo de dudio 3 45 minutos
5/06/2024 Registo de dudio 4 31 minutos

O questionario entendido, como o método de recolha de informagdo, que permite a
obtenc¢do de dados de forma rigorosa (Fortin, 1999) e a expressao livre de opinides dos
inquiridos, permitird a analise e obtencdo de concegdes e percecdes dos demais (Amado,
2017).
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Neste estudo em especifico foi aplicado um tipo especifico de questionario, o questiondrio
aberto, que se traduz, segundo Amado (2017) pela sua natureza simplista, que permite
compreender a perce¢do dos alunos, sobre os temas a abordar nas diferentes sessdes de

discussao, através de questdes abertas e pouco estruturadas.

3.5 METODOS E TECNICAS DE ANALISE DE DADOS

A analise de dados de uma investigacao de natureza qualitativa, segundo Coutinho (2014)
¢ algo complexo, devido a incapacidade de distinguir com clareza a recolha de dados, da
sua andlise, uma vez que ambos os processos estdo intimamente relacionados. Neste
sentido, a interpretagdo e analise assumem um papel crucial neste parametro. Segundo
Myers (2014), existem diferentes modos de analise, entendidos como diferentes
abordagens ao tratamento e interpretacao das informagdes recolhidas. No entanto e apesar
das diferengas, todos eles se resumem a analise de conteudo (1997, citado em Coutinho,

2014).

Deste modo, na presente investigagao entendemos a Analise de Conteudo, como uma
técnica de referéncia no que concerne, a interpretacdo das informagdes previamente
recolhidas e elabordmos categorias de andlise para cada um dos objetivos propostos

(tabela 5,6 ¢ 7).

Tabela 6

Categorias de andlise objetivo B)

Categorias Subcategorias Descricdo
Participa na | Participa ativamente Faz trés ou mais intervencdes
discussdo

Participa algumas vezes Faz uma ou duas intervengdes
Nio participa na discussdo Nio faz interveng¢des

Contribuicdo | Apresenta argumentos aceitdveis, | Apresenta argumentos importantes que definem ou
com revelantes e suficientes alteram o rumo discussdo

argumentos
Ex:

Apresenta argumentos aceitaveis, | Acrescenta informagdes ao que foi anteriormente
mas poucos e sem relevéncia. dito.
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Repete
argumentos ja referidos.

Néo apresenta argumentos novos.

com outras

Repetem argumentos, utilizando outras ou as
palavras | mesmas palavras, dos restantes intervenientes.

objecdes

Contribui¢do | Apresenta objecdes alicercadas em
com factos e outros dados relevantes. que definem ou alteram o rumo da discusséo.

Apresenta um contra-argumento fundamentado

Apresenta objecdes
relevantes.

defendido por outro;

define o rumo da discussdo (argumento fraco).

pouco | Acrescenta informagdo a um argumento ja

Apresenta um argumento que ndo altera nem

Néo apresenta objecdes.

Néo apresenta contra-argumentos.

Tabela 7

Categorias de analise objetivo C) —Grelha de Avalia¢do do Pensamento Critico

Categorias Subcategorias Descri¢do
I) Interpretacdo Nivel 3 Identifica a ideia principal ou o problema com iniimeros
detalhes e de forma organizada;
Nivel 2 Identifica a ideia principal ou o problema.
Nivel 1 Naéo identifica a ideia principal nem o problema
1) Analise Nivel 3 Identifica mais do que uma solug#o para o problema.
Nivel 2 Identifica uma solugfo para o problema.
Nivel 1 Ndo identifica solu¢des para o problema.

IIT) Explicagéo Nivel 3 Argumenta de forma coerente apresentando um ou mais
argumentos.

Nivel 2 Argumenta de forma pouco coerente e ndo apresenta
argumentos;
Argumenta de forma pouco coerente e apresenta um ou
mais argumentos.

Nivel 1 Nio apresenta argumentos validos.

IV) Avaliagéo Nivel 3 Apresenta pontos fracos para as solugdes mencionadas
argumentando de forma coerente.

Nivel 2 Apresenta pontos fracos para as solu¢des mencionadas e
argumenta de forma pouco coerente.

Nivel 1 Nio apresenta pontos fracos para as solugdes
encontradas.

V) Sintese Nivel 3 Utiliza informag@o pertinente para melhorar todos os
pontos fracos das solugdes apresentadas e origina uma
nova soluggo.

Nivel 2 Utiliza informag@o pertinente de forma pouco coerente
com os pontos fracos identificados.
Nivel 1 Ndo identifica informag@o pertinente para melhorar

pontos fracos identificados.

(Lopes, Silva e Eva Morais, 20

19)
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Tabela 8

Categorias de andlise objetivo D)

interesse e

Categorias Subcategorias Descricdo
O aluno Muito relevante Revela na sua avaliagdo aprego pela rotina de
demonstra discussdo implementada, apresentando

argumentos que justifiquem o interesse;

pouco interesse
pela dindmica

apreco pela Relevante Revela na sua avaliagdo aprego pela rotina de

dindmica discussdo, mas nfo apresenta argumentos que
justifiquem o interesse;

O aluno Pouco relevante Menciona a rotina de discussdo, mas nio faz
demonstra nenhum juizo de valor;

Nada relevante

Menciona a rotina de discussdo e apresenta
argumentos que justifiquem o desinteresse.

Nio observavel

N3&o observavel

N&o menciona a rotina de discussdo nas suas
autoavaliacdes.
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CAPITULO IV — APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo pretende-se apresentar, analisar e discutir os resultados obtidos. Os dados
apresentados foram organizados por sessdo e seguem como organizagao os objetivos do

presente estudo.

Relativamente ao objetivo B) foram considerados os registos de dudio resultantes das
quatro sessoes e a sua analise, segundo as categorias definidas no ponto anterior (Tabela
5). No que concerne ao objetivo C) foram consideradas as respostas dadas pelos alunos
aos questionarios (Apéndice III) e as contribuigdes transcritas dos momentos de discussdo
critica (Apéndice VI, VII, VIII e IX) tendo em conta, as categorias de analise definidas
anteriormente (Tabela 6). Por ultimo, foram analisados os registos espontaneos dos
alunos, registados no momento de reflexdo diaria e analisados sob critério explicitado no

ponto anterior (Tabela 7).

4.1 ARGUMENTACAO
4.1.1 Participacao

Relativamente ao segundo objetivo do presente estudo, apos a analise dos registos de
audio foi possivel verificar que em todas as sessdes se obteve uma participag@o da maioria
dos alunos, exceto na primeira sessdo, onde estiveram presentes 25 alunos, dos quais
participaram apenas 11. No entanto, no decorrer das restantes sessdes, todas elas
apresentaram um numero de participantes superiores ao numero de ndo participantes, o

que revela um crescente envolvimento dos alunos na dindmica ao logo das sessoes (tabela

8).

Tabela 9

Registo de participagbes por sessdo de discussdo critica

Sessdo 1 |Sessdo 2 |Sessdo3 |Sessio 4
Ausentes 1 3 4 1
Presentes 25 23 22 25
Participa 1 16 20 15
Nao Participa | 14 7 2 10

Face aos dados apresentados, na tabela 9, € possivel verificar que a sessdo mais

participada foi a terceira, onde foi discutida a problematica “Brincar? So entre quatro
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paredes”. A discussdo contou com a participacdo de 20 alunos face a presenga de 22. A
sessdo menos participada foi a primeira que contou com a participacdo de apenas 11

alunos, dos 25 presentes.

Estes dados revelam que com a apropriagdo da rotina por parte dos alunos, a longo prazo,
verificou-se um maior envolvimento dos alunos na dindmica, quer ao nivel das

participagdes quer ao nivel da qualidade das suas intervengdes.

Tabela 10

Diferen¢a na moderagdo das discussdes criticas entre a 1.° e a 2.° Sessdo

Excerto — Discussdo n. °I
Racismo. Um problema do século passado?

Excerto — Discussdo n. °4
Colaborar? Sim ou Sim!

Mestranda.: Quais sdo os motivos que levam uma
pessoa a praticar racismo?

Aluno 10.: Porque ha pessoas que acham que por
terem outra cor de pele, ou outras coisas, as
pessoas sdo de paises mais pobres e que por isso,
sdo nojentas ou piores, por virem de paises assim
mais pobres.

Aluno 6: E olha ha muita gente que faz racismo
que também sofre.

Mestranda.: Acham que a nossa sociedade nos dias
de hoje € uma sociedade racista?

Aluno 3.: Eu acho que ainda hd muito racismo e
ndo sdo sé os brancos que fazem racismo aos
pretos. Os pretos também podem fazer racismo.
Mestranda.: O que estés a dizer € que existem mais
racas a sofrer deste tipo de discriminag&o?

Aluno 3.: Sim

Reis.: Ndo melhorou assim tanto, acho que no 25
de abril ndo havia muito, agora melhorou um
bocado.

Mestranda.: Acham que ndo havia racismo na
altura do 25 de abril?

Mestranda.: Outra questdo, vocés ja estiveram em
grupo, onde existiam elementos que sO se
preocupavam com a vitéria? E ndo se
preocupavam em ouvir todos os elementos o
grupo?

Aluno 7.: Ja, mas essa pessoa nio era sempre. As
vezes s6 queria ganhar. As vezes ha pessoas que 0s
pais dizem assim. “marcas trés golos e eu dou-te
10 euros” depois essas pessoas s6 querem fintar
todos para marcar um golo.

Aluno 15.: Eu tenho uma amiga que, mesmo sem
ofertas, ela faz isso. Mas agora ele foi para outra
equipa.

Aluno 9.: Eu acho que a competi¢do pode ser boa
até certo ponto, porque ajuda a incentivar a pessoa
a fazer a coisa, mas depois se estiver demasiado
competitiva também ndo é bom, porque tipo, ndo
se diverte e ndo faz o que ¢ suposto fazer

Aluno 6.: A competi¢cdo pode ser positiva se tu
souberes ganhar e se souberes perder.

Um outro dado observado (Tabela 10), no ambito da participacdo, revela que na primeira
sessdo de discussdo critica, o investigador foi mais interventivo na moderacdo da
discussdo critica, uma vez que as suas questdes definiram o rumo da discusséo,
primeiramente porque o objetivo do investigador era apresentar-se como uma figura
modelo, para que nas discussdes seguintes, os alunos optassem por uma postura mais
indagadora e menos submissa. A respeito disto, Lopes & Silva (2019), referem que o
professor ¢ o modelo devendo, por isso, contribuir para a promogdo de competéncias de
pensamento critico através da utilizagdo, pelo proprio, de conhecimentos criticos e

criativos durante o ato de ensinar criticamente.
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Recorrendo a andlise da tabela 10 verifica-se que o investigador, necessitou de direcionar
ao grupo vdrias questdes, pois a maioria das participagdes, foram respostas diretas ao
perguntado e ndo geraram debate, ou seja, neste exemplo em concreto ndo observamos
nenhum aluno a partir das premissas evidenciadas por outros, a completar informagdes,
com novos argumentos ou com objecdes as ideias apresentadas, ou a alterar o rumo da
discussdo. No entanto na sessdo n. °4, verifica-se que apesar do investigador colocar uma
questdo, o aluno 15 acrescenta argumentos ao ponto de vista evidenciado pelo aluno 7,
partilhando ndo apenas o ponto de vista enunciado, mas argumentos que contribuem para
a sua valida¢do. Para além disso ¢ possivel verificar que o aluno 9 altera o rumo da
discussdo acrescentando a sua perspetiva (sem ser solicitada pelo investigador) e que o

Aluno 6 prossegue com a discussao.

Um outro acontecimento passivel de ser observado, relativamente a participagéo, prende-
se com a pré-disposicdo dos alunos para a problematica em questdo. Ou seja, foi visivel
que a sessdo mais participada foi a terceira, uma vez que foi aquela que contou com maior
nimero de alunos a participar na discussdo (Tabela 9), no entanto, para além deste dado,
¢ possivel verificar que a maioria dos participantes contribuiu com mais do que uma
intervengdo e que a maioria dos contributos, revelavam conhecimento vivenciado pelos

proprios.

Tabela 11

Contributos dos alunos na sessdo de discussdo critica n.° 3

Aluno 20.: Eu néo sei, mas acho que devo passar mais tempo na rua, porque nos fins de semana passo
todo 0 meu tempo em casa, ndo na rua.

Aluno 8.: Eu nfo sei muito bem, mas € que, muitas vezes nos fins de semana eu tipo, passo muito tempo
em casa.

Aluno 7.: Eu ndo sou dessas pessoas que acham que passam muito pouco tempo, porque os meus pais
ndo me deixam, quase nunca, estar com o tablet.

Aluno 3.: Eu quando... eu por acaso ndo sou muito de ver telemdveis. Nos restaurantes quando me
deixam ver telemoveis, eu vejo muito pouco, porque fica-me a doer os olhos e eu ndo gosto. Entdo, eu
gosto de brincar no parque.

Aluno 10.: Eu também gosto muito de brincar na rua, sé que as vezes esta a chover e eu fico em casa.

Analisando a tabela 11, verificamos que a utilizagdo do pronome pessoal “eu” no inicio
de cada contribuicdo, demonstra a conotacdo pessoal atribuida a cada uma das

participagdes apresentadas. Verifica-se ainda que todos os argumentos enunciados sdo
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também eles resultantes de experiéncias vivenciadas anteriormente, pelos proprios.
Exemplo disso € contributo mencionado pelo aluno 20, que salienta que deveria passar
mais tempo na rua e argumenta dizendo que aos fins de semana passa a maior parte do
tempo em casa. Para além do anteriormente referido, outro aspeto a revelar prende-se com
o conhecimento prévio dos alunos em relagdo a tematica. Sistematizando, verificou-se
que o envolvimento e participacdo € tanto maior quanto o conhecimento dos alunos em

relacdo ao conteudo a abordar.

Em concordancia com o anteriormente referido, Alzate (2015), revela que a capacidade
de argumentagdo depende de fatores cognitivos, interativos e dialogicos, tais como, o
individuo e as suas capacidades cognitivas e comunicativas proprias, os interlocutores
com o seu estatuto e as ferramentas utilizadas e o contexto sociocultural. Assim, e
segundo o proprio, a dimensdo intrapessoal da argumentacdo depende da dimenséo

afetiva e da forma como os sujeitos se relacionam com os temas de discussdo.

Tabela 12

Respostas dos alunos a primeira questdo do Questiondrio 1

1. Explica o que entendes por Racismo.
Aluno 8 e 3 — Néo apresentaram resposta.
Aluno 12 — N#o sei.

Aluno 17 — Ndo sei.
Aluno 21 —Na&o sei o que é.

Ao cruzar os dados das respostas aos questionarios com os dados obtidos na competéncia
1) interpreta¢do (Apéndice XIII) verificamos que dos alunos que afirmaram ndo saber
definir o conceito por palavras suas ndo participam na discussdo, em andlise. Em
contrapartida, a maioria dos alunos que obtiveram uma resposta Nivel 3 a primeira

questdo participaram ativamente nas discussdes criticas e os restantes algumas vezes.

4.1.2 Contribuicdo com argumentos

Tabela 13

Registo da qualidade de argumentos por aluno em cada sessdo

Sessdo | Sessdo | Sessao | Sessdo

Categorias Subcategorias 7 2 3 4

Apresenta argumentos
aceitaveis, revelantes 8 7 9 8
e suficientes

Contribuicdo com
argumentos
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Apresenta argumentos

aceitaveis, mas poucos 2 6 8 4
e sem relevancia.

Nao apresenta

argumentos novos.

Repete com outras 1 3 3 3

palavras argumentos

ja referidos.

N.°de alunos que participaram por sessio 11 16 20 15

No que concerne a qualidade da argumentacdo (Tabela 13) é possivel verificar que
existem em todas as sessdes, sete a nove alunos que apresentam pelo menos um
argumento valido e relevante para a discussdo, em cada uma das sessdes. No entanto, o
numero de argumentos aceitaveis, mas sem grande relevancia € mais variavel (entre dois
e 0ito) entre sessdes. A sessdo de discussdo que apresentou maior numero de argumentos
aceitaveis foi a sess@o n.° 3 que, por conseguinte, apresentou também mais argumentos
relevantes, cerca de 9 contribui¢des (Tabela 13). O nimero de alunos que apresentam
argumentos pouco relevantes ou ndo apresentam, ¢ inferior ao nimero de alunos das
restantes subcategorias e varia pouco, entre um e trés, em cada uma das sessdes.
Observou-se ainda que dos 23 alunos que participaram em pelo menos uma discussao
critica, um aluno apresentou argumentos aceitaveis, relevantes e suficientes em todas as
sessoes, dez alunos apresentaram em pelo menos duas das sessdes implementadas e sete

em pelo menos um momento (Apéndice XI).

Tabela 14

Registo de dois argumentos aceitdveis, relevantes e suficientes.

Excerto — Discussdo n. °4
Colaborar? Sim ou Sim!

Excerto — Discussdo n. °2
Publicidade Vs. Alimentacdo Sauddvel

Mestranda.: Entdo para quem ¢é que ¢ feita esta
publicidade?

Aluno 6.: Criangas.

Aluno 10.: Eu tenho uma explicacdo bem clara.
Quando nés somos mais novos ha aquela fase
onde queremos tudo. Entio fazem estas
publicidades, para as criancas verem e dizerem
“Mae, quero aquilo!”. Para terem mais vontade
de comprar.

Aluno 9.: Eu acho que a competicio pode ser
boa até certo ponto, porque ajuda a incentivar
a pessoa a fazer a coisa certa, mas depois se
tiver demasiado competitiva também nio é
bom, porque tipo, nio se diverte e nio faz o que
¢é suposto fazer.

No que concerne a qualidade das contribui¢des, ndo sé € observavel que o grupo se
mostrava envolvido na dinamica, como demonstra, face a qualidade dos seus argumentos

(Tabela 14), que detém um potencial de construgdo de conhecimento e que relevam
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conhecimentos e ideias complexas que os permite argumentar de forma logica e
fundamentada na rotina em questdo (Apéndice XI). No entanto, ndo ¢ possivel definir,
que a qualidade das argumentagdes se alterou ao longo das sessdes, uma vez que, pelos
dados obtidos (Tabela 13) o numero de alunos que apresenta argumentos aceitaveis,
relevantes e suficientes nas diferentes sessdes ndo sofre grande variagdo, ao longo do

tempo.

4.1.3 Contribuic¢ao com objec¢oes

No que concerne a contribui¢do com objegdes, foi possivel verificar que o nimero de
alunos que contribuiu em cada discussdo foi consideravelmente inferior ao niimero de
alunos que participou com argumentos (Tabela 14). No entanto, dos alunos que
participaram com objec¢des, a maioria, foram alicercadas em factos e dados relevantes e

apenas um ndo apresentou relevancia (Tabela 14).

Tabela 15

Registo da qualidade de obje¢des por aluno em cada sessdo

Sessdao | Sessdo | Sessdo | Sessdo

Categorias Subcategorias 1 2 3 4
Apresenta objegdes
alicergadas em factos 4 5 4 P
e outros dados
Contribuicdo com relevantes.
objecies Apresenta objegoes ] 0 0 0

pouco relevantes.
Nao apresenta
objecoes.

11 16 20 15

N.°de alunos que participaram por sessao

Foi ainda possivel verificar que dos alunos 23 alunos que participaram nas discussoes, 16
nunca apresentaram nenhuma objecdo e apenas nove contribuiram com objegdes

alicer¢adas em factos e outros dados relevantes (Apéndice XII).

Relativamente a qualidade das objegdes, apesar de apresentarem um numero
consideravelmente inferior aos argumentos por sessdo, uma grande parte dos alunos
revela uma argumentacdo colaborativa, onde respeitam os diferentes pontos de vista e
opinides contrarias em prol da construgdo de novo conhecimento, refutando a ideia de

disputa, muitas vezes alicercada ao préprio debate (Morais, Lopes & Silva, 2019).
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Tabela 16

Registo do construto de contribui¢ées colaborativas no decorrer da sessdo n.° 4

Excerto — Discussdo n. °l
Racismo. Um problema do século passado?

Aluno 6.: Eles tém de trabalhar mais.

Aluno 18.: Manda-los para os Estados Unidos.

Mestranda.: A solugdo ¢ manda-los embora?

Aluno 18: Alguns para os Estados Unidos e outros ficam ca. Mandamos embora os suficientes para o
Estado se manter.

Aluno 6.: Eu acho que eles deviam ter mais direito a trabalhar ca. Se trabalham mais, ganham
dinheiro, mas também dZio mais dinheiro ao Estado. — Objecdo 1.

Mestranda.: Entdo, o que é que deveriamos fazer, para contribuir positivamente para este problema.
Aluno 10.: Se eu fosse presidente da Républica a primeira coisa que fazia era mandar embora os ciganos,
porque € um partido racista que rejeita os emigrantes.

Aluno 6.: Isso nio faz sentido nenhum Béu. — Objecdo 2.

Mestranda.: Comega la de novo.

Aluno 10.: Mandava embora o Chega e em relagdo aos ciganos, eles sdo como nds, mas tém uma
comunidade diferente, tém uma etnia diferente e olha (reme); eu ndo concordo la muito com o mandar
para os Estados Unidos, porque primeiro os Estados Unidos construiram uma barreira entre o
méxico, e eles ndo querem la emigrantes. Eu primeiro ajudava os ciganos, dava-lhes dinheiro. —
Objecéo 3.

Mestranda.: Mas isso é o que Portugal ja faz.

Aluno 15 e Aluno 6.: Trabalho!

Neste episodio (Tabela 16), existem notoriamente dois polos distintos de opinido face ao
problema apresentado pelo grupo. Segundo os proprios o povo de etnia cigana subcarrega
o Estado de despesas monetarias e face a auséncia de rendimentos deste grupo étnico
agrava a situa¢do econdomica do nosso pais. Perante a problematica enunciada, surgiram
dois pontos de vista distintos, o primeiro que considera necessario expulsar este povo do
pais, em prol de libertar o Estado de despesas, o segundo, que considera esta acao injusta
e considera fundamental o Estado continuar a garantir estes apoios. Apos a partilha das
diferentes ideias os alunos, juntos, construiram um novo conhecimento, no qual
consideraram necessario, para fazer face ao problema, a integracdo do povo de etnia
cigana no mercado de trabalho e responsabilizando o Estado pela eficacia dessa acao.
Este episodio, demonstra primeiramente a facilidade, da maioria do grupo em partilhar
diferentes visdes para um mesmo problema e ainda, a capacidade de reconstru¢do ou
construcao de novo conhecimento. Este dado vem conferir a perspetiva tedrica de Morais,
Lopes & Silva (2019), que afirmam que, este tipo de estratégia argumentativa permite
que os alunos explorem diferentes opinides e organizem a discussdao em prol da resolugao
do conflito, como anteriormente evidenciado, e configuram uma pratica de argumentagao

racional e razoavel, como observado no exemplo anteriormente apresentado.
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4.2 COMPETENCIAS DE PENSAMENTO CRITICO

Relativamente ao penultimo objetivo deste estudo, apds a andlise das respostas dadas
pelos alunos aos Questionarios e o cruzamento dessa informagao com os registos de audio
das quatro sessdes de discussdo critica, foi possivel verificar que todas as competéncias
de pensamento critico em questdo foram evidenciadas, em diferentes momentos (Tabela

16).

Tabela 17

Registo de competéncias de Pensamento Critico evidenciadas em diferentes momentos

Questiondrio Discussdo critica
Sessdo | Sessdo | Sessdo |Sessdo

01 02 03 04 1 2 3 4
1) Interpretagdo X X X X X
Il) Anadlise X X X X X X X
1II) Explicacdo X X X X X X X X
1IV) Avaliacdo X X
V) Sintese X X

A competéncia mais evidenciada pelos alunos (Tabela 17), tanto no preenchimento dos
questionarios como nos momentos de discussdo foi a competéncia /1), seguida da I]) e
da ). As competéncias IV) e V) apenas foram evidenciadas em momentos de discussio
critica. Face a isto, depreendemos que tais competéncias foram apenas desenvolvidas em
momentos de discussdo, primeiramente porque os questiondrios ndo permitiam o
desenvolvimento das competéncias em questdo. Em segundo, porque, como sera
evidenciado no topico 4.2.4 do presente capitulo, tais competéncias beneficiam tendo em
conta as caracteristicas implicitas da discussdo critica, tais como, a) a apresentacdo de

diferentes pontos de vista; b) o questionamento; c) a defesa.

4.2.11) Interpretacio

Tabela 18

Registo da qualidade da competéncia I) interpretacdo em cada sessdo e respetivo questiondrio
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) ) Sessdo | Sessdo | Sessdo | Sessdo
Categorias |Subcategorias| Q1| Q2 | O3 | 04 I 5 3 P
Nivel 3 6 8| 11 2
D) .
Interpretagdo Nivel 2 8 10
Nivel 1 11 4 5 0

No que diz respeito & competéncia de interpretagdo e relativamente as respostas dadas
pelos alunos aos questionarios, verifica-se que existe um desenvolvimento notdrio entre
0 QI e o Q4 face ao nivel de interpretagdo dos alunos (Tabela 18). No primeiro
questionario, 11 dos 25 alunos apresentaram o Nivel 3 de interpretacdo face aos quatro
que apresentaram o mesmo nivel de interpretacdo no Q4. Em conformidade, com o
anteriormente referido, do Q1 para o Q4 verificamos que mais cinco alunos apresentaram

uma resposta de Nivel 3 de interpretacdo.

Tabela 19

Registo da evolugdo dos alunos na competéncia 1) Interpretagdo

01 04
Resposta de Nivel 1 Resposta de Nivel 4
1.Explica o que entendes por Racismo. 1.Qual o problema apresentado no video?
Aluno 2 — Eu entendo que ndo podemos fazer | Aluno 2 — N&o héa problema porque estdo a
racismo e ndo faz mal ser diferente. trabalhar em equipa.
Aluno 17 — Nao sei. Aluno 17 — Eles querem dizer que ¢ melhor

colaborar sempre.

Aluno 25 — Percebi foi que as criangas fazem | Aluno 25 — Eu acho que ndo ha problema porque
racismo as outras a pensar que elas sdo perfeitas. | o video demonstra trabalho em equipa.

Ao analisar a tabela 19 verificamos que ambos os alunos no Q1 ndo apresentam uma
definicdo clara e objetiva do conceito, ao invés disso, apresentam um julgamento sobre o
conceito em questdo. Para obter uma classificagdo de nivel 3, no ambito da competéncia
I) era necessario que definissem o conceito por palavras suas e/ou apresentassem
exemplos de forma organizada. No Q4, observamos que ambos os alunos identificaram a
ideia principal do indutor apresentado, ressalvando ainda que o video ndo apresentava
uma problematica, mas evidenciava os pontos positivos do trabalho colaborativo. Os
exemplos apresentados na tabela 19, demonstram o desenvolvimento da competéncia 1),

na resposta aos questionarios, ao longo das quatro sessdes de Discussdo Semanal.
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Em relag¢do as discussodes criticas, ndo foi possivel verificar o desenvolvimento desta
competéncia, devido a auséncia de contributos validos no dominio da competéncia em
analise.

4.2.2 II) Analise

Tabela 20

Registo da qualidade da competéncia 1) andlise em cada sessdo e respetivo questiondrio

Sessdo | Sessdo | Sessdo | Sessdo
Categorias | Subcategorias | Q1| Q2 | O3 | 04 ] P 3 4
Nivel 3 3 2 2 0 1 1 5
II) . 1
Andlise  pvel2 7110 | 14|13 0 | 3
Nivel 1 151 11 6 12 0 0 0

Relativamente a esta competéncia, é visivel que foi evidenciada em todos os momentos
de Discussdo Semanal, exceto no Q4, quer durante as discussdes, quer no preenchimento
dos questiondrios. Através da analise da tabela 20, verificamos que ndo € possivel concluir
que existiu uma evolugdo ao nivel de competéncia I), durante o presente estudo, em

questao.

No entanto, a andlise de dados, revela que os alunos possuem dificuldades em identificar
solugdes validas para os problemas, ou seja, que contribuam eficazmente para a resolucéo

do problema ou conflito em analise (Tabela 20).

Tabela 21

Registo de dois contributos no dominio da competéncia Il) Andlise

Q2 03
Resposta de Nivel 1 Resposta de Nivel 1
Qual a tua ideia para limitar este tipo de | Imagina que eras presidente da cimara do teu
publicidade? concelho, o que farias para incentivar as

criangas a brincar na natureza?

Aluno 20 — Eu nunca tinha pensado sobre isso mas | Aluno 24 — Eu proiba as criangas de usar
acho que podiamos usar cores e diversdo ... telemdveis.

Aluno 8 — Néo respondeu. Aluno 8 — N#o sei.

Ao analisar as solu¢des apresentadas pelos alunos na tabela 21, verificamos que possuem
dificuldade em apresentar solu¢des que de facto contribuem positivamente para a

diminui¢do do problema. No caso do Aluno 20, sendo o problema a existéncia de uma

73



multiplicidade aliciante de publicidades a alimentos nutricionalmente pouco saudaveis
destinadas ao publico infantil, a solugdo apresentada “usar cores e diversdo” nas
publicidades a esses tipos de alimentos, dificilmente contribuird para a diminui¢do do
consumo. No caso do aluno 24, face ao problema evidenciado, no qual as criangas passam
pouco tempo a realizar atividades ao ar livre, ndo € possivel garantir que a proibi¢do do
uso de telemdveis, concorra positivamente para as criangas passarem mais tempo ao ar

livre.

Nas discussdes (Tabela 20) verifica-se que a maioria dos contributos referidos se
classificaram no Nivel 3, uma vez que as proprias caracteristicas de discussdo critica
contribuem para a construgfo e reconstrucdo de solu¢des mais validas, tendo em conta,
primeiramente, os diferentes pontos de vista apresentados, e em segundo, diferentes
solugdes, como se ird verificar no ponto 4.2.4, do presente capitulo. Esta observagdo,
traduz-se na perspetiva de Lopes & Silva (2019), pelo caracter construtivista e em
particular na “contribui¢do que a interagdo social tem na melhoria da aprendizagem”
(p.35). Como se verificou, no exemplo apresentado anteriormente (Tabela 20), os alunos
obtiveram niveis inferiores na competéncia //) na fase individual do questionério, mas em
contrapartida, registaram niveis superiores de desempenho, nesta mesma competéncia,
durante a discussdo critica. Esta caracteristica, corrobora a ideologia apresentada pelos
autores supracitados (2019) que afirmam que a interacdo entre pares promove o
desenvolvimento de competéncias nos alunos, que vao além do seu nivel de desempenho

atual.

4.2.3 1II) Explicacao

Tabela 22

Registo da qualidade da competéncia I1l) Explica¢do em cada sessdo e respetivo questiondrio

Sessdo | Sessdo | Sessao | Sessdo
Categorias | Subcategorias | Q1| Q2 | O3 | 04 ] P 3 4
Nivel 3 712 s[1 ]3] 3] 474
I11) ,
Explicagao Y€1 2 3131223 2 ] 0| 6 |1
Nivel | slg|s 1] o] 4] 1] 2

Através da andlise da tabela 22 verificamos que a competéncia //) foi desenvolvida em

todos os momentos relativos a dinamica de Discussdo Semanal. No entanto, ndo ¢
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possivel afirmar que existiu o desenvolvimento da competéncia atendendo aos Niveis

obtidos nos diferentes momentos.

Salientamos que € necessario salientar que o grupo em questao, ¢ um grupo habitualmente
incentivado, ndo sé contribuir ativamente para o seu processo de ensino, como habituado
diariamente a refletir sobre este mesmo processo. Para além disso, existiam diversos
momentos, tais como, as Assembleias de Nucleo e ou a Assembleia de Escola,
dinamizados pelos alunos para toda a comunidade educativa. E notério que face a estes
momentos os observados estavam habituados a comunicar em publico e, mais importante,
a partilhar as suas opinides de forma critica e fundamentada. Esta rela¢do foi também ela
evidenciada por Alzate (2014), ao referir que os modelos argumentativos que os alunos
colocam em pratica, em determinado momento, sdo fruto de experiéncias de

argumentacao e discussdes anteriores a pratica.

Desta forma, e como ¢ possivel observar na tabela 22, verificamos que em todos os
momentos de discussdo, existiram contribui¢des que revelam um Nivel 3 da competéncia
em questdo, devido a contribuigdo com raciocinios coerentes ¢ validos alicer¢ados em

factos e argumentos relevantes.

Na resposta aos questionarios, todos os alunos em algum momento construiram um
argumento de Nivel 2 e dez dos 25 participantes, construiram uma resposta de Nivel 3,

em um ou mais questionarios (Apéndice XV).

Tabela 23

Registo de dois contributos de nivel 3 no ambito da competéncia I11)

Questiondrio 3 Excerto — Discussdo n. °3

Na tua opinido este é um Brincar? So entre quatro paredes
problema que tem vindo a
piorar ao longo dos anos?
Aluno 4 - Sim, porque cada vez | Aluno 7- Eu ndo sou dessas pessoas que acham que passam muito
brincam menos na rua e vém | pouco tempo, porque os meus pais ndo me deixam, quase nunca,
mais tecnologia. estar com o tablet ... Eu as vezes estou horas a brincar com a minha
cadela ou a jogar futebol porque eu tenho um grande espaco ¢ ha
muitas pessoas que por acaso ndo tém isso. Estou a dizer que ha
pessoas que mesmo assim, talvez ndo consigam brincar por causa
que, imagina, tu queres ir para a natureza ou queres brincar, mas ndo
queres sair de casa. O meu irmdo, quando eu quero brincar, ele s6
quer brincar dentro de casa, porque ele gosta de estar com os seus
brinquedos.
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Aluno 20 — Ele tem vindo a | Aluno 9 - A minha mée ela trabalha bastante no computador e
piorar por causa da pandemia. | durante a semana, ndo vdo muitas vezes a rua. Por isso, eles vio

Nao podiam sair, entdo a solu¢ao | pastante 4 rua no fim de semana, quando ndo tém de trabalhar,
foi ficarem a ver ecris, ficaram .
gostam muito de estar na rua.

viciados.

Ao analisar a tabela 23, verificamos que todos os contributos apresentados, revelam
o nivel 3 de desempenho, uma vez que fundamentam o seu ponto de vista
apresentando, de forma clara e organizada um ou mais argumentos validos que
fundamentam as suas opcgoes.

4.2.4 1V) Avaliacao e V) Sintese

A capacidade de avaliag@o e sintese, como referido ao longo deste capitulo, prende-se
com a aptiddo para identificar os pontos fracos as solugdes enunciadas e contribuir com
novas formas de as fortalecer. Neste sentido, foi durante as discussdes, que estas
competéncias foram desenvolvidas, através da andlise dos alunos as solucdes referidas

por outros e através da atribui¢do de novas solug¢des melhoradas.

Na discuss@o n.° 3, onde a problematica discutida foi Publicidade Vs alimentagdo
saudavel (Apéndice VII) um aluno argumentou dizendo “Eu n3o acho muito certo,
meterem autocolantes nas comidas e coisas que chamem a atengéo, sendo que aquilo tem
muito agucar e assim”, ao que o Aluno 24, respondeu, com uma possivel solugdo, “Isso
seria um bocado pouco provavel, mas as pessoas podiam comegar a fazer anuncios com
brinquedos de madeira para montar, mas pdem num alimento saudavel”. Face a solugéo
apresentada, o Aluno 15 apresentou um ponto franco, uma vez que segundo ele, caso isso

acontecesse, as empresas em questdo, “entram em faléncia”.

Outro episddio ocorreu na discussdo n.° 1 (Apéndice VI), onde foram discutidas questdes
raciais e xenofobas. Na sua andlise verificou-se que o Aluno 18 sugeriu “mandé-los (o
povo de etnia cigana) para os Estados Unidos”, uma vez que, segundo o proprio, este
povo subcarrega o Estado com despesas econdmicas para as quais eles ndo contribuem
monetariamente, uma vez que muitos “ndo trabalham”. Face a esta solugdo, o Aluno 10,
apresentou um ponto fraco “Eu n@o concordo 14 muito com o mandar para os Estados
Unidos, porque primeiro os Estados Unidos construiram uma barreira entre o méxico, e
eles ndo querem la emigrantes”, o que revela a capacidade de 7V) Avalia¢do presente no
seu argumento, pois para além de identificar um ponto fraco contribui também com um

argumento valido. Através da discuss@o da problematica o grupo, chegou a conclusio que
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ndo era vidvel nem continuar a dar-lhes “dinheiro porque eles ndo trabalham” nem,
expulsa-los para outro pais porque, “todos deviam ter o direito a estar aqui”. Através dela,
surgiram entdo novas solugdes, das quais se destaca a seguinte: “Devia haver em todas as

empresas um plano para incluir varios tipos de pessoas”.

Em ambos o episddio foi notoria a capacidade /V), uma vez que nas duas discussdes
surgem evidéncias que demonstram os alunos a referir pontos fracos as solugdes
apresentadas, no primeiro caso, empresas entrarem em faléncia e no segundo caso, nio
ser viavel expulsar o povo de etnia cigana do pais, nem ser viavel continuar a fornecer-

lhes subsidios (Apéndice XIX)

No caso do ultimo episodio revela também a capacidade V), uma vez que, os alunos
utilizam informagdes pertinentes e anteriormente defendidas pelos colegas para colmatar
os pontos fracos evidenciados no decorrer da discussdo e apresentar uma nova solugéo

(Apéndice XX).

4.3 FEEDBACK DOS ALUNOS

O ultimo objetivo do presente estudo, prende-se com a necessidade de verificar se a rotina
implementada, em causa, foi significativa para o grupo em questfo e se revelaram prego

pela dindmica.

Face a isto, primeiramente é necessdrio referir que apds a primeira sessdo, o grupo
mostrou-se envolvido no projeto e revelaram um interesse crescente, que foi observavel
tanto nos momentos da sua implementagdo, onde as suas participa¢des foram cada vez

mais assiduas, como nos momentos antes € apos a sua ocorréncia.

Nos registos de audios gravados, no decorrer das diferentes sessdes, foi visivel os
comentarios de desagrado, quando o investigador por questdes de tempo, necessitou de
terminar as sessdes de discussao critica, o que desagradou a maioria dos participantes que
continuaram a discutir o assunto nos intervalos, entre eles e algumas vezes solicitando a
participagdo de outros individuos pertencentes a comunidade educativa, tais como

Tutoras, Monitoras e Encarregados de Educagao.

O entusiasmo crescente pelo novo momento, foi também ele possivel de observar, uma
vez que a maioria dos alunos, questionava no inicio da semana qual a tematica a abordar
na quarta-feira (dia em que se realizava o projeto) e ainda, face a sugestdo do grupo para

determinarem qual a ultima problematica a discutir, dos quais surgiram diferentes
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contributos, tais como: Competicdo (o tema escolhido), Jogos Online, Bullying, entre

outros.

Para além disso, os registos feitos pelos alunos nos momentos diarios de reflexdo
individual, comprovaram que a dinamica implementada, era um momento pelo qual os

alunos ansiavam ao longo da semana e que revelavam ser furtuitos para o grupo.

Figura 12 -Registo fotogrdfico das reflexdes didrias dos Alunos 25, 7 e 23, respetivamente.

Ao analisar as reflexdes dos alunos, verifica-se que todos mencionaram sentir-se bem
durante a nova rotina implementada, o que também pode ser verificado pela crescente
participacdo e envolvimento dos alunos ao longo das sessdes. A figura 12 ilustra algumas

dessas reflexdes.

Por fim é também observavel, que todos refletem sobre a sua participagdo nas discussdes
e consideram importante ter uma postura participativa durante 0 momento e contribuir
com o seu ponto de vista. Segundo Lopes & Silva (2019), isto revela que os alunos sdo
ativos no processo de aprendizagem, uma vez que, como observado, assumem uma
preocupacdo e responsabilidade pela sua propria aprendizagem nos contextos
proporcionados, para o efeito, neste caso, no decorrer da dindmica de Discussdo Semanal

implementada.

Esta tltima observagao, revela que o momento de Discussdo Semanal € valorizado pelos
préprios, uma vez que todos eles consideram importante contribuir assiduamente nas

discussdes criticas e partilhar as suas ideias e observagdes.
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CAPITULO V

5.1 CONCLUSOES, LIMITACOES E RECOMENDACOES

Reconsiderando todo o percurso investigativo, pretende-se salientar neste capitulo a

resposta a pergunta que deu base a todo este projeto de investigacdo, referir algumas das

suas limitacdes, e ainda, indicar sugestdes para futuras investigagdes sobre a tematica

apresentada.

Relativamente a questdo: De que modo a discussdo critica sobre problemas éticos e

morais contribui para o desenvolvimento de competéncias de Pensamento Critico, entre

os elementos de uma turma mista do 1.° Ciclo do Ensino Basico? E tendo em conta as

evidencias apresentadas no capitulo anterior € possivel referir que:

a)

b)

A Discussdo critica enquanto estratégia promotora de competéncias
argumentativas, mostrou-se uma ferramenta a considerar, para desenvolver
competéncias argumentativas, tais como a contribuicdo com argumentos e
objecdes. Revelou ainda que existem fatores que influenciam a participagao dos
alunos nos momentos de discussdo, que devem ser considerados, tais como:
Fatores Emotivos, Conhecimento prévio e Experiéncias Pessoais.

A discussdo semanal, permitiu trabalhar todas as competéncias de Pensamento
Critico (I, II, III, IV, V), embora em diferentes momentos. Num olhar mais
detalhado ¢ possivel referir que a competéncia mais evidenciada ao longo da
dinamica foi a /1) Explicagdo, competéncia identificada no decorrer de todas as
sessoes de discussdo critica. Relativamente & competéncia /1), ndo foi possivel
observar uma evolugao, no entanto, verificou-se que os alunos possuiam um nivel
elevado de desempenho relativo a esta competéncia, que pode estar diretamente
relacionado com a metodologia de ensino presente na sala. Relativamente a
competéncia I) e II) foi visivel um desenvolvimento, no entanto, consideramos
que o desenvolvimento dessas competéncias teria sido beneficiado, através de
uma abordagem geral, onde o professor explicitava os requisitos necessarios para
atingir uma contribuicio de Nivel 3 (exemplificando) para ambas as
competéncias. Uma vez que o ensino por imersao, aplicado neste contexto, onde
os alunos desenvolvem as competéncias através da realizacdo das atividades

propostas para o efeito, ndo se mostrou suficiente. Relativamente as competéncias
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IV) e V), verificou-se que a discussdo critica poténcia o seu desenvolvimento e
que por isso deve ser considerado para o efeito.

¢) A dinamica implementada foi apreciada pelos alunos e por isso, mostrou-se
significativa para o grupo, o que teve uma influéncia positiva no desenvolvimento
do projeto. O reconhecimento do grupo pela importancia do desenvolvimento de
competéncias de pensamento critico, referidas pelos proprios, permitiu um
esforco acrescido dos alunos para a contribuigdo com argumentos para a dindmica
e para potenciarem o desenvolvimento de competéncias de pensamento critico.

d) Nenhuma das variaveis independentes, quer a idade, quer o sexo, afetou o nivel

de desempenho de pensamento critico dos alunos, nas competéncias estudadas.

Em suma, consideramos que a dindmica em questdo, contribuiu para a promocao de
competéncias de pensamento critico, uma vez que, permitiu que os alunos
desenvolvessem as suas primeiras ideias ou teorias e falassem abertamente sobre o seu
ponto de vistam em relacdo a assuntos de extrema importancia, sobre os quais, de outra

forma, dificilmente seriam ouvidos.

No entanto, para um desenvolvimento eficaz das competéncias de pensamento critico a
dinamica apresentada mostra-se insuficiente, pois nem todos os alunos atingem o nivel
mais elevado das diferentes competéncias, apenas estando expostos a elas. Assim,
verificAmos que ¢ necessdrio aliar um feedback formativo por parte do
professor/investigador (que ndo existiu neste projeto) para contribuir eficazmente para o

desenvolvimento de competéncias de pensamento critico.

No que diz respeito as limitagdes, considero que a minha inexperiéncia, enquanto
investigadora me levou a ter uma postura muito participativa, em especial na primeira
sessao de discussdo critica. Esta evidéncia, veio demonstrar que os alunos se preocuparam
demasiado em corresponder as minhas expetativas o que acabou por determinar o rumo
da primeiro discussdo. Para além disso, os questiondrios nao permitiam o
desenvolvimento das competéncias /V) e V), o que tornou a sua analise nestes momentos,
inexistente. Um outro fator resultante da minha inexperiéncia, prendeu-se com as
escolhas resultantes com o proprio processo de investigagdo. Considero que investigar
toda a turma, dificultou a analise de dados e tornou-a menos objetiva, do que seria

possivel com um grupo mais restrito de alunos. No entanto, face as caracteristicas da
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discussdo critica tornava-se dificil validar apenas os contributos desse grupo em questao,

dai a opgdo tomada.

Por fim, consideramos necessario referir que os alunos investigados, sdo provenientes de
um meio sociocultural muito privilegiado e tendo em conta as caracteristicas da
instituicdo privada e nomeadamente a sua oferta, tanto ao nivel de infraestruturas, de
recursos € de metodologia, influenciou em larga escala os resultados obtidos, no presente
estudo. Saliento que, caso a investigacao ocorresse num outro contexto, os resultados

seriam, certamente, diferentes.

Face as limitagdes apresentadas, considero essencial para o futuro, construir questionarios
que permitam o desenvolvimento de todas as competéncias de pensamento critico, assim
como, aliar a discussao critica um momento posterior, onde o professor ¢ os alunos,
refletem juntos sobre o processo de desenvolvimento de competéncias e contribuem

colaborativamente para o desenvolvimento de competéncias de nivel superior.

5.2 O PROCESSO DE INVESTIGACAO

Durante o processo de implementacao do estudo no contexto, considero que enquanto
investigadora, estive de corpo e alma envolvida no projeto, o que me levou a retirar
elacdes incorretas devido a minha implicacao diaria no contexto. Deste modo e durante a
sua realizagdo considerei que os alunos estavam a desenvolver niveis de competéncia
superiores de sessao para sessao, pois a sua crescente participagdo levou-me a considerar
isso mesmo. Isto revela em parte que, por vezes, estamos demasiados submergidos no
contexto para obter uma clara visdo da realidade envolvente e demonstra a importancia
da investigacdo, como ferramenta capaz de produzir informagdes rigorosas e relevantes

do vivido.

Hoje, apos o desenvolvimento do trabalho e com a verificagdo que os resultados obtidos
ndo corresponderam ao que seria esperado. Uma vez que, apesar da dindmica incluir a
exploracao de todas as competéncias de pensamento critico, em analise, verificou-se que
o seu desenvolvimento ficou aquém do que seria o previsto. Considero que o
desenvolvimento das competéncias de PC, seria mais significativo, se a dindmica
proposta se aliasse um conjunto de acdes, intencionais, por parte do professor, com o

objetivo de avaliar e refletir sobre as contribui¢des dos alunos, resultantes do momento
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de Discussdo Semanal e em conjunto, construir contributos de nivel superior que

servissem de exemplo aos alunos, ou seja, de mediador para intervengdes futuras.
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CONCLUSOES

A conclusdo deste relatorio constitui-se como o culminar do meu percurso académico.
Nao do meu caminho de praxis docente, que espero, desde ja, que me permita continuar
a ter muitas frustragdes e duvidas. Se existe algo que me modificou enquanto profissional
docente, foi aprender a aceitar a duvida e a incerteza, como um processo natural e
indissociavel da aprendizagem. Posto isto, s6 espero continuar desconformada, ativa e

disposta.

Confesso que o caminho até aqui, foi feito de muitas incertezas, no entanto, ao longo do
tempo, mostrou-se um caminho sem volta. Todas as dividas e inquietagdes foram sendo
desmistificadas e todas as dificuldades se tornaram efetivamente em aprendizagens que

levo para a vida, quer pessoal, quer profissional.

Hoje, ndo me encontro em nenhum outro lugar, tao realizada, como me encontro, numa
sala, com um grupo de criangas. Descobri que a profissao docente, depende, em grande
parte da forma como se v€ o ensino ¢ a educacao. No entanto, descobri também que nem
sempre ¢ um mar de rosas, no entanto, considero que a capacidade de refletir e questionar,
retira em parte, o peso associado a pratica profissional. Descobri também, através dos
diferentes contextos de praticas pedagdgicas que ser professor, ¢ mais do que cumprir
com os pré-requisitos associados as diferentes valéncias de ensino ou educacao. Descobri
que ser professor, independentemente do contexto, do local ou das caracteristicas do
grupo em questdo, requer um olhar individualizado para cada uma das criangas e
consequentemente para as suas caracteristicas e necessidades. Requer respeito, por nos
proprios, mas sobretudo por cada crianca na sua individualidade. Requer a necessidade
de criar ambientes estimulantes e inclusivos, que contestam a inercia associada a maioria
dos profissionais que vivem conformados, mas sobretudo descontentes. Para isso, ¢
necessario trabalhar em colaboragdo com os diferentes agentes, numa rede cooperativa,
que contesta, que questiona, mas sobretudo, que permite o confronto de ideias e
ideologias, que como se verificou, ao longo deste relatorio, permite formar ou transformar

o conhecimento pré-existente, em informagdes, novas e validas.

Agora que conclui, este primeiro trogo do percurso, encontro-me esperangosa. Considero

que todas as aprendizagens que desenvolvi ao longo deste processo, que ja dura ha cinco
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anos, me aproximaram daquilo que quero ser no futuro, uma docente, mas sobretudo uma

pessoa, preocupada, empatica, atenta e proativa.

A todos os que dizem que a minha visdo é um ideal pouco realista e resultante da pouca
experiéncia que possuo, assumindo que daqui por algum tempo irei estar resignada as
praticas de ensino corrente, tenho a dizer-vos que esta visdo € algo que se constroi de
dentro para fora e que quando a minha pratica ndo for concordante com o modo como
vejo e depreendo a educagdo, deixarei entdo de ter o meu lugar enquanto professora e

educadora. Por enquanto lutarei pelo meu sonho...
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APENDICES

APENDICE | - REFLEXAO INDIVIDUAL PRATICA PEDAGOGICA EM JARDIM DE
INFANCIA, 1.° SEMANA

Durante a ultima semana de intervencdo, devido a greve e ao feriado sucessivo, apenas realizamos a
dinamica de intervencao na passada quarta-feira. No entanto, apesar de ter sido apenas um dia, foi um dia
bastante enriquecedor, uma vez que me levou a refletir sobre a necessidade, das criancas, de passarem

tempo de qualidade no espago exterior.

Na ultima avaliagdo e planificagdo realizada com o grupo de criangas, a maioria das opinides ¢ sugestdes
do grupo, passavam por realizar tarefas no espago exterior. Das muitas sugestdes, relembro agora algumas,
b 1Y 99 ¢

como “gostava de jogar as escondidas”, “gostava de jogar a apanhada”, “gostava de brincar com os meus

amigos na rua”.

Estas intervengoes, levaram-me de facto a refletir sobre a pratica e a perceber que as nossas dinamicas de
interven¢do, eram maioritariamente realizadas no interior da instituicdo. Aliado a isso, fui tentando
compreender alguns comportamentos que observei, durante a presenga do grupo no exterior da instituigao.
Ao analisar esses momentos, compreendi que existia uma diferenga notoria de comportamento, da maioria
das criangas, quando passavam do interior da institui¢ao para o exterior. Desses comportamentos, observei
que as criancas ficavam bastante mais agitadas e irrequietas, sinais estes, que interpreto, como
manifestagdes de alegria e satisfag@o. Para além disso, outra coisa que me deixou um pouco irrequieta, foi
a auséncia do brincar, no interior da sala. Em varios momentos, foi dada as criancas a oportunidade de
permanecerem no interior da sala, a brincar e a explorar os materiais disponiveis, mas a maioria das

criangas, preferiu brincar na rua.

Uma outra coisa, que em alguns momentos, volta a fazer-me pensar e a ponderar algumas das minhas agoes,
nomeadamente no contexto da pratica pedagdgica, depreende-se com uma mensagem transmitida durante
o seminario, Uma viagem (trans)formadora até a Noruega, onde nos foi dito que as criangas, naquela
instituicdo de Jardim de Infancia, passavam apenas seis horas mensais no interior da institui¢do, uma
realidade completamente oposta ao que se vive nos jardins de infancia em Portugal, apesar das favoraveis

condigdes atmosféricas.

Neto, na sua obra refere que as criangas, devido ao impedimento de brincar em liberdade, de se
movimentarem livremente nos espagos abertos, em contacto com a natureza € os seus materiais, estdo a
tornar-se “totds, verdadeiros analfabetos ao nivel motor...sem lugar para a imaginagdo e a criatividade”
(2020, p.17). Como futura educadora, compreendo que isto € um problema grave da nossa sociedade atual,
que tem vindo a agravar-se devido ao aumento do tempo de trabalho dos pais, o que dificulta a

disponibilizagido de tempos de brincadeira ao ar livre (Neto, 2020, p.34).



A tltima semana de intervengdo, também foi bastante rica nesse sentido, uma vez que, através da proposta
da educadora Ana, de colocar diversos materiais didaticos na rua, criando varias areas de jogo, foi possivel
ver o despender de energia, das criangas, através das suas implicagdes nos materiais € no espago. Foi
possivel observar também, que durante as suas investidas, as criangas brincavam socialmente, isto €, com
os outros, onde cada um, a sua maneira, desempenhava uma fun¢do, para o jogo em questdo, seja a

elaboracdo de uma construgdo ou no faz de conta.

Para além das potencialidades ja referidas anteriormente, o espago exterior, permite um contacto muito
proximo com a natureza, através da observacdo de fendmenos, da possibilidade de testar e experienciar o
mundo envolvente ¢ da disponibilizacdo de materiais de fim aberto, como pedras, troncos, flores, entre
outros, que as criangas, através da sua imaginacdo e criatividade, lhe atribuem sentidos consoante as suas
necessidades. Em alguns momentos foi possivel ver esta criatividade, através de constru¢des com este tipo
de materiais, nomeadamente, na elaboracdo de um bolo de terra e ervas e na utilizacdo de um ramo para

fazer de balougo. (ver imagens 1 e 2, em anexo).

Segundo Hohmann e Weikart, as criangas no espago exterior, exploram de forma criativa e através do
brincar desenvolvem a sua representagdo criativa, a sua relagdo interpessoal, a linguagem e a comunicagao.
Por outras palavras, o espago exterior, permite testar teorias, construir conhecimento sobre os outros e sobre
o mundo (2004, p.433). Em conformidade com a ideia acima descrita, nas OCEPE, pode ler-se “o espago
exterior ¢ um local privilegiado para atividades da iniciativa das criangas que, ao brincar, tém a

possibilidade de desenvolver diversas formas de interagdo social e de contacto e exploragdo de materiais

naturais” (2016, p27).

Em suma, visto todas as potencialidades do espago exterior, considero que cabe aos educadores e outros
profissionais, pensar as suas praticas e promover brincadeiras ao ar livre, tendo em conta todas as

potencialidades que o espago oferece.
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APENDICE II - REFLEXAO INDIVIDUAL PRATICA PEDAGOGICA DO 1.° CICLO DO
ENSINO BASICO II, SEMANA DE 19 A 21 DE JANEIRO DE 2024

Na presente reflexao gostaria de fazer um paralelismo entre o contexto anterior € o novo contexto, de modo
a desmistificar as diferencgas, mas também elucidar a minha perspetiva em relagdo a mudanga. No entanto
devo, primeiramente, clarificar o sitio onde me encontro, agora que estou a iniciar, aquilo que espero, ser

mais um contexto oportuno para crescer € me construir enquanto pessoa.

O semestre passado, assim como o anterior, foram aquilo que considero uma lufada de ar fresco. Se quando
me inscrevi para o curso de Educagdo Basica, existia duvida, hoje sei que fiz a escolha certa. Nao sei se
serei professora, também ndo tenho certeza, quanto ao ser educadora, mas uma coisa tenho certo, ndo sou
a mesma pessoa. Mudou o olhar e a visdo, a forma de pensar, mas também a de agir e com isso o medo de

crrar.

Por falar em erro, o semestre passado, apesar de muito construtivo, senti-me, em alguns momentos, bastante
frustrada, pois por vezes foi dificil gerir a expetativa em fung¢do da necessidade. Enquanto agentes
educativos, considero, que esperamos o melhor para o nosso grupo de criangas, assumindo que o melhor
passa pela aquisi¢do do maior nimero de competéncias ou aprendizagens, ditas curriculares, no entanto,
fui compreendendo ao longo do tempo, apesar da dificuldade, que ser professor é muito mais do que
restringir a agdo a obtenc¢do de contetidos, ¢ isso ¢, em grande parte, bastante 6bvio, mas também bastante
amargo. Nesta perspetiva, Santos reforga a ideia anteriormente apresentada ao referir que “muitas vezes os
intervenientes como os professores preocupam-se em cumprir, a qualquer custo, os programas de ensino,
reproduzindo ou seguindo modelos ja implementados, ndo tendo em consideragdo as necessidades dos
alunos e do meio no qual estdo inseridos, desempenhando muito mais um papel de reproducdo do que de

educador e fugindo dessa forma a sua responsabilidade de educar” (s.d, p.3).

A semelhanga do novo contexto também o anterior, era composto por dois grupos, com alunos a frequentar
0 1.° ano e o0 2.° do 1.°Ciclo do Ensino Basico. No entanto, enquanto na presente sala ndo ¢ possivel
desmistificar a olho nu a diferenga, no passado, essa dissemelhanga era pautada pela desigualdade de
motivagdo e interesse pela escola. E este é o foco da minha presente reflexdo e aquilo que quero deixar

claro ao longo do documento.

Quando entrei na sala, no passado, senti-me profundamente confusa, penso que até hoje nunca consegui
racionalizar aquilo que ali se passava, por um lado, existia um grupo de criangas recém-chegadas, felizes e
ansiosas para continuar a construir o seu ser, por outro, tinha um grupo, revoltado, infeliz ¢ desinteressado,
por tudo aquilo que a palavra “escola”, envolvia. Infelizmente, ndo deve ser o inico caso, e € isso que mais
me transtorna. Por muito que ndo queiramos admitir, ou que nos custe, o primeiro ano de ensino formal,
iria marcar o passo do insucesso da maioria daqueles alunos. O quanto o bem-estar influéncia o sucesso
dos alunos ¢ indescritivel, no entanto, continuam a existir espagos e agentes que retiram das criangas aquilo
que devia ser delas por direito, o direto de fazer parte do seu proprio processo de ensino e aprendizagem, o

direito de agirem ativamente na constru¢cdo do seu proprio ser, e diariamente, existe quem lhes tire tudo



isso. Como refere Santos o professor tem na mesma medida, a responsabilidade pela ruina ou, por oposigao,

tem a seu cargo a oportunidade levar os alunos a aquisi¢do de grandes conquistas (s.d, p.3).

Apesar de toda a negatividade descrita acima, ¢ sempre possivel a mudanga, ndo de um dia para o outro,
mas confiando no tempo, no amor e no respeito, para voltar a atribuir as criancas aquilo que sempre foi
delas. E € com muito orgulho, de nos claro, de toda a comunidade escolar, mas em especifico do professor
cooperante, que esta semana recebemos uma carta que representa, ndo apenas o que aparenta, mas que todo
o trabalho desenvolvido deu frutos e esses frutos sdo nada mais nada menos, que a mudanga de paradigma
das criangas em relagdo a escola, 0 modo como se vém e acreditam nas suas potencialidades e nas relagdes
positivas que construiram entre si. Sistematizando, Silva, acrescenta que o papel do professor, passa
sobretudo por levar os seus alunos a uma descoberta interior que culmina com a percecéo do individuo para

o mundo exterior, em suma, incutir neles o desenvolvimento do sentido da vida (2007, p.123).

Fazendo o paralelismo com a realidade presente, a primeira coisa que me chamou a aten¢ao quando cheguei
a nova sala, foi a serenidade que senti do grupo, sdo criangas capazes, confiantes e acima de tudo ativas e
isto apesar de parecer vago, representa muito. No entanto gostaria também de referir que existem algumas
praticas no contexto ao qual tive a oportunidade de assistir, que contribuem para este clima positivo, posso

confortavelmente dizer que as criangas sdo felizes ali e isso é tudo o que se quer, correto?

De entre varias praticas, a que me despertou maior interesse foi a discussao e planificagdo em grupo do més
de marco. Neste sentido, as tutoras distribuiram a cada crianga um papel com todos os conteudos propostos
no més anterior, no qual, era pedido que refletissem, sobre as dificuldades e rodeassem os conteudos que
considerassem necessario voltar a trabalhar no més seguinte. Assim o fizeram e foi possivel assistir a uma
partilha coletiva de dificuldades e interesses individuais, que construtivamente e colaborativamente
tentaram enquadrar no plano mensal seguinte, ndo de uma forma leviana, pois os alunos estavam ativamente
envolvidos em ouvir os colegas e partilhar a sua opinido fundamentada em relagao aos topicos apresentados.
O desafio de conjugar os multiplos contetidos propostos nos documentos orientadores e permitir ainda, que
todos os envolvidos, sejam ouvidos e valorizados ¢ uma tarefa dificil, no entanto, ¢ fundamental para que
a crianga se sinta envolvida e representada no seu proprio processo de aprendizagem, contribuindo de uma
forma inimaginavel, para a sua motivagdo e bemestar (Fernando, Filipe, Liberal & Louseiro, 2019, p. 229-

228).

Sdo por tudo isto e mais, criangas seguras e confiantes, onde o papel do professor estd descentralizado,
fazendo também ele parte constituinte do grupo, sob a perce¢do de uma organizacdo horizontal € nio

hierarquizada, com a qual estamos familiarizados.
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APENDICE III — QUESTIONARIOS

A.  SESSAO I DIA 8 DE MAIO DE 2024

POLITECNICD == o
e LEIRIA : Mome: Data:
-
Racismo.

Um problema do século passado?

1. Explica o que entendes por Raclama?

2. O gue sentiste oo ver o videoT

3. Considéros gue todos os pessoos Fem os mesmas oporfunidades de vida?
|acesso oos mesmos corgos de trabalha, acesso & educaghe...)

4, Consideros gue Portugal @ um pais juste, que ndoe contribul pam os
desigualdades raciais?




5.

O gue devemas fazer pare tomar a nesso sociedads mais justa para todas?

6. Depoid deo ouwvira opinido dos teus colegas, concordas com algum
contribute apresentado por eles? '




B. SESSAO 2 DIA 13 DE MAIO DE 2024

POLITECNICD rscov
ue LEIRIA e MHome: Data:

Publicidade Vs

Alimentacao Saudavel

1. © gue achaste das publicidodes que acabaste de ver? (gostavas de
adquirir os produtes?)

2. Como é apresentads o aliments as pablico-alve? (que caracteristicas
extroordindrios tem o produte, por exemplo, faz crescer, da forga ...

3. Qualatia epinids ocerca de publicidades alimentares deste tipaT

4.

Conheces publicidades deste génere com outros tipes de produtes?




5.

Cual a tua ideia, para limitar este tipo de publicidode?

com algum

contibulo opresent




C.

Sessdo 3 dia 20 de maio de 2024

POLIVECNIED
ui LEEHIA

Brincar?

So6 entre quatro paredes!

Ciual & problemn apresamads no artige?

2. Cuais corsideros que 550 a3 cousos que estdo o contribuir para este
prablema?

3. Mo tuo opinide, este & um problema que tem vindo a piorar oo lenge des
mnos? Porgué?

4.

Corsideras que o lemps que possad a brincar no aaturezs & suficiente?
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5. |Imaging que ecos presidente da cémarm do ted coneelhe, o que farlas para
incentivar ag eriangas o brincor na natureza?

IS LERA LOurm

11



D.

SESSAO 1 DIA 5 DE JUNHO DE 2024

| O iy Ll

Colaborar,

Sim ou Sim?

L Owal & problemn opresentads no video!

3, Ewpressa o lus opini@e sabre o seguinte frose: Tuss cobegas penaam
melhor de que uma”

3. Trabalhar em grupe tem benelizios? Ouais?

4. Exgtam desvontagens de frabalhar &m grupe? Cuois?

12



5. Consideras-te competitive, em mrelaogse aos tews coleges, em alguma tarefa
do teu dia a dia?
Porgqué?

6. O que forios pora pramaver o espirite de cospemean no salat

?_ Despite oS- dupell & dnmiday - dos Tesus odibni, phhotros SO -algum

ertribaiite oprssemniode pis els
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APENDICE IV — ARTIGO UTILIZADO COMO INDUTOR NA SESSAO 3 DIA 20 DE
MAIO DE 2024

27 de Julho 2021

As criancas brincam cada vez menos na rua. Uma
tendéncia que a pandemia veio acentuar e que, a
manter-se, ameaca trazer graves consequéncias no
desenvolvimento fisico e emocional infantil.

As criancas vivem (e brincam) cada vez mais entre paredes: ir para a rua, que
era um habito natural e indissociavel da infancia, esta a tornar-se uma préatica
rara. Segundo o inquérito “Portugal a Brincar”, sé 2,2 por cento das
criangas até aos 10 anos brincam na rua. Por outro lado, 65,3% dos mildos
incluem tablets e smartphones nas suas brincadeiras e 21,6% ja dispbe dos seus
proprios aparelhos.

O panorama é quase assustador. Um estudo da Sociedade Portuguesa de
Pediatria diz que o tempo despendido diariamente em frente ao ecra em criangas
com uma média de cinco anos & de 54,3%, um valor superior ao recomendado
pela Academia Americana de Pediatria. E, ha uns anos, um estudo internacional
da Unilever efetuado em 10 paises demonstrou que os presos tém mais tempo
livre (fora das celas) do que as criangas: duas horas de sol e ar todos os dias,
enguanto a maioria das criancas desfruta menos de uma hora (um tergo das
criangas dos 5 aos 12 anos passa menos de 30 minutos fora de casa).

“N&o é com brinquedos que tém de brincar, € com os materiais que a Natureza
oferece”, defende, acusando uma “cultura do medo”, que enclausura as criancas
e nao as deixa arriscar nem ser “mais selvagens” (Carlos Neto).

Artigo retirado do site My planet by the Navigator Company
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APENDICE V — PLANIFICACAO DO INDUTOR DA SESSAO 4 REALIZADA DIA 5 DE
MAIO DE 2024

Aventuras na Mata dos bombeiros
9h30-12h15

Ao chegar, é pedido ao grupo que se organize pelo espaco e que como de costume, abram o dia.
De seguida, a mestranda convoca o grupo para um desafio, dizendo ao microfone:

- Quem é que aqui ja viu o TaskMaster?
-Hoje, vamos realizar quatro provas baseadas em algumas dindmicas do programa. Para isso, devem
organizar-se nos seguintes grupos:

Grupo 1: Vicente, Amélia, Santi, Clara e Bernardo;
Grupo 2: Reis, Catarina, Gui, Laura C e Kuba;
Grupo 3: Fran, Diogo, lia, livia e Morais;

Grupo 4: Mouta, Henrique, Isabel, Bia e Tiago;
Grupo 5: Morgado, Rito, Laura G, David e Guga.

Apbés a organizacdo dos grupos a mestranda revela o primeiro envelope (anexo 1) e pede a um
elemento de um grupo para o ler em voz alta. E assim sucessivamente.

Para a realizagdo das provas existira um tempo limitado. No final deste tempo soa a buzina e os
grupos devem regressar as posi¢oes iniciais. As pontuagdes serdo registadas numa grelha para o
efeito, por grupo.

Desafio 1

Devemn colocar-se todos em cima da toalha e
permanecer em cima dela, até ao final da prova.
Se algum elemento colocar alguma parie do
corpo fora da toalha & desclassificado.

Ganha o grupo que conseguir virar a toalha do
avesso, sem nunca sair de cima dela.

O tempo comega agora!l

Desafio 2

Construam a torre mais alta gue conseguirem
com winte palitos de esparguste e cinco

marsmallows,

O tempo termina dagqui a oito minutos.

O Tempo comega agoral
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Desafio 3

Durante cinco minutos devem decidir em grupo
quais os itens de sobrevivéncia mais
necessarios em caso de sismo ou terramoto.

Quando a buzina tocar devem ter dentro do
envelope apenas cinco das vinte imagens.

O tempo comecga agoral

Desafio 4

Copiem o desenho gue o JaskMaster fez.

Quando tocar a buzina, um elemento por grupo
pode espreitar o desenho feito pelo JagkMaster.
Cada elemento deve vir pelo menos uma vez,

Ganha o grupo que fizer o desenho mais

parecido com o do JaskMaster.

O tempo comega agoral

Desafio 5

Construam um aviao.

Durante 10 minutos devem construir um aviao
gue alcance a maior distdncia. Quando tocar a
buzina s6 podem apresentar um aviao.

Ganha o grupo que construir o aviao gue voe a
maior disténcia.

O tempo comega agoral



APENDICE VI — TRANSCRICAO DA DISCUSSAO CRITICA 1, REALIZADA A 8 DE
MAIO DE 2024

Investigador.: Quais ¢ que acham que sao as razdes pelas quais as pessoas sao racistas hoje em dia?
Aluno 10.: Pela cor de pele, pelos gostos, pela nacionalidade, pela aparéncia. ..

Aluno 7.: Julgam a pessoa por razdes ofensivas.

Aluno 18: Por razdes sem sentido nenhum, por razdes abusadas.

Investigador.: A palavra estd no Aluno 7. Por razdes?

Aluno 7: Tipo, ndo sei, que ndo fazem sentido.

Investigador.: Como por exemplo?

Aluno 7.: Nao faz sentido tu julgares uma pessoa so por ela ser preta.

Investigador.: Mais? Porque é que acham que as pessoas julgam mais? E s6 pela cor de pele ou hé mais
motivos, pelas quais as pessoas julgam?

Aluno 5.: Imagina, eu acho que as pessoas so por terem outra cor de pele acham que ela ¢ ma.
Investigador. Ok, isso viu-se no video? Certo?

Aluno 5: Sim.

Investigador.: Até as proprias criangas, acham que eram mas.

Aluno 5.: Eles estdo a fazer racismo a eles proprios.

Investigador.: Porque € que acham que isso acontece? Porque acham que até eles se condicionam neste
aspeto?

Aluno 1.: Porque se calhar hé pessoas que lhes fazem bullying e dizem-lhes muitas vezes isso e eles
assim ficam a pensar que ¢ verdade.

Investigador: Até eles proprios acreditam nisso. Quando nds ouvimos isso insistentemente, por
exemplo, que ndo somos bons jogadores de futebol ou boas a fazer ginastica, n6s as duas por trés,

ficamos mesmo a achar que ndo somos nada bons naquilo que estamos a fazer.

Aluno 18.: As pessoas ndo € so por raga, também pode ser por sexo, por terem menos dinheiro, por ndo
saberem fazer alguma coisa.

Investigador.: Existem varias maneiras de discriminar uma pessoa. Hoje estamos aqui a discutir a
questdo racial. Mas existem outras maneiras de discriminago, quais conhecem?

Aluno 16.: Bullying, nomes feios.
Investigador.: E bullying. Mais?
Aluno 10.: Eu quero dizer isso e mais uma curiosidade. Acho que é o Cyberbullying.

Investigador.: Sim, um género de bullying realizado online.
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Investigador.: Mais maneiras de discriminar uma pessoa, para além do racismo e do bullying. O Aluno
18, falou em sexismo.

Aluno 7.: Que ¢ discriminar uma pessoa por sexo.

Aluno 25.: Nos Estados Unidos, existe uma coisa de anti-bullying.

Investigador.: Existem outras, bastante evidentes na nossa sociedade.

Aluno 16.: Os sexos.

Investigador.: J4 foi falado.

Aluno 6.: Bullying Fisico.

Investigador.: E bullying. Entdo ja falamos de racismo, de bullying, sexismo e ainda existe outro tipo
de discriminagdo, que tem haver com a religido. Ha pessoas que discriminam outras porque sdo de uma
religido diferente ou de uma etnia diferente. Quando falamos em discriminagdo de etnias, estamos a
falar do qué, exemplos?

Aluno 18.: Imagina, é abusar de uma pessoa sé porque ela é de outra etnia e cultura.

Investigador.: Conhecem algum tipo de discriminag@o por etnia na nossa sociedade?

Aluno 18.: Com os ciganos.

Aluno 16.: Ha pessoas que julgam isso, porque a historia diz que esse povo era mau.

Aluno 7.: H4 um jogador do Real Madrid, que é o Vinicos Junior que ele sofre de racismo.

Aluno 15.: Ha anos, anos.

Aluno 7.: Porque, uma vez publicaram uma foto dele no Instagram que dizia assim: “O meu pretinho”

Aluno 15.: Numa festa de anos, ele convidou bué¢ amigos dele s6 que os amigos viraram-se contra ele.

Investigador.: No futebol, assistimos a situagdes destas, muito frequentemente. As vezes, quando
marcam golos, por exemplo, festejam para a outra equipa e fazem gestos racistas.

Aluno 7.: Uma vez atiraram uma tocha e ele (o Vinicios) ficou a sangrar.

Aluno 16.: No outro ano, puseram numa ponte um cartaz que dizia “Vini, vais morrer”.

Aluno 1.: Néo sei onde, ja ndo me lembro onde € que vi isso e ndo sei se era antigamente ou se era
agora, mas eu vi que um jogador estava a passear um c@o e tinham de estar guardas, porque racistas
nado paravam atirar-lhe coisas.

Investigador.: Vamos ter de avangar. Quais sdo os motivos que levam uma pessoa a praticar racismo?

Aluno 10.: Porque ha pessoas que acham que por terem outra cor de pele, ou outras coisas, as pessoas
s30 de paises mais pobres e que por isso, sao nojentas ou piores, por virem de paises assim mais pobres.

Aluno 6.: E olha, ha muita gente que faz racismo que também sofre.
Investigador.: Acham que a nossa sociedade nos dias de hoje é uma sociedade racista?

Aluno 3.: Eu acho que ainda ha muito racismo e nao sdo s6 os brancos que fazem racismo aos pretos.
Os pretos também podem fazer racismo.
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Investigador.: O que estas a dizer ¢ que existem mais ragas a sofrer deste tipo de discriminagao?
Aluno 3.: Sim

Aluno 16.: Nao melhorou assim tanto, acho que no 25 de abril ndo havia muito, agora melhorou um
bocado.

Investigador.: Acham que ndo havia racismo na altura do 25 de abril?
Indecifravel.: Havia, muito

Aluno 5: Melhorou um pouco, mas acho que ha um politico, que é o chega que faz racismo com os
ciganos e essas cenas.

Investigador.: Tens exemplos?

Aluno 5.: Ele, se fosse primeiro-ministro ia mandar os ciganos todos para fora de Portugal.
Investigador.: O que acham sobre isto? Existe, neste momento, um partido politico que ameaga que
quando chegasse ao poder, restringia até certo ponto a presenga de pessoas de etnia cigana em Portugal.

O que tém a dizer sobre isto?

Aluno 1.: Eu acho que nfo é muito justo porque € assim, todos deviam ter o direito a estar aqui. Eu
acho que os ciganos sdo pessoas que deveriam ter os mesmos direitos que nos.

Investigador.: Porque é que acham que estas pessoas vieram para Portugal? Eu nasci aqui e gostava de
viver sempre aqui, mas se ndo tiver condi¢des para isso, vou ter de me ir embora. Porque ¢ que acham

que Portugal é um bom pais para acolher emigrantes?

Aluno 18.: E um pais fixe, e tem boas condi¢des de vida, € o quinto ou o sexto pais mais pacifico e é
dos paises mais seguros.

Investigador.: Sendo que Portugal é um pais seguro, acham justo, uma pessoa que tenha vindo para
Portugal a procura de melhores condigdes de vida, seguranca e educagdo, seja mandada embora. O que
acham que vai acontecer a estas pessoas, se voltarem para o pais delas?

Aluno 18: Néao vio ter estas condi¢des de vida.

Aluno 5.: Ha ciganos que trabalham, ha outros, que eu ja vi, que mandam os seus proprios filhos,
mesmo com 2 anos, ir pedir comida e dinheiro aos outros. Houve um menino, que era filho de uma
cigana, que foi pedir uma fatia de pizza, no Mr. Pizza, a minha mae.

Investigador.: O que estdo a dizer ¢ que os ciganos em Portugal, vivem de subsidios garantidos pelo
Estado e que ndo trabalham? Consideram isto um problema, porque o nosso Estado tem pouco dinheiro
e se der assim tanto apoio para apoiar este problema, fica com menos para outras areas como educagao,
saude?

Aluno 15.: Isso ndo ¢ justo.

Investigador.: Pode até ndo ser justo. No entanto, o que € que nds podemos fazer enquanto sociedade
para que este problema acabe ou melhore.

Aluno 6.: Eles tém de trabalhar mais.
Aluno 18.: Manda-los para os Estados Unidos.

Investigador.: A solugdo ¢ manda-los embora?
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Aluno 18: Alguns para os Estados Unidos e outros ficam ca. Mandamos embora os suficientes para o
Estado se manter.

Aluno 6.: Eu acho que eles deviam ter mais direito a trabalhar ca. Se trabalham mais, ganham dinheiro,
mas também dao mais dinheiro ao Estado.

Investigador.: Entdo, o que é que deveriamos fazer, para contribuir positivamente para este problema?

Aluno 10.: Se eu fosse presidente da Républica a primeira coisa que fazia era mandar embora os
ciganos, porque € um partido racista que rejeita os emigrantes.

Aluno 6.: isso ndo faz sentido nenhum Béu.

Investigador.: Comeca 14 de novo

Aluno 10.: Mandava embora o Chega ¢ em relagdo aos ciganos, eles sdo como nods, mas t€ém uma
comunidade diferente, tém uma etnia diferente e olha Aluno 18, eu ndo concordo 14 muito com o
mandar para os Estados Unidos, porque primeiro os Estados Unidos construiram uma barreira entre o
méxico, e eles ndo querem la emigrantes . Eu primeiro ajudava os ciganos, dava-lhes dinheiro.
Investigador.: Mas isso ¢ o que Portugal ja faz.

Aluno 15 e Aluno 6.: Trabalho.

Aluno 15.: Eles ficam parados, a olhar para o teto, as outras pessoas a trabalhar no duro e depois, as
que trabalham ndo ganham nada e eles, a olhar ganham. IV

Investigador.: Estdo aqui duas posi¢des muito claras, hd quem esteja a favor expulsar as pessoas de
etnia cigana e ha quem esteja a favor de lhes criar condigdes de trabalho. O que eu pergunto €, os
ciganos quando vém para Portugal tém acesso ao mercado de trabalho? Os patrdes estdo dispostos a
dar-lhes trabalho? Acham que eles estdo isolados porque querem?

Aluno 15.: Se eles procurarem, até conseguem.

Aluno 16.: Entdo ¢é assim, para mim se eu fosse o presidente ndo lhes dava dinheiro porque eles ndo
trabalham.

Aluno 15.: Eles ndo se esfor¢am. Sim, eu ndo dava dinheiro, eles estdo a olhar para o teto. Eu ndo lhes
vou dar dinheiro. Eles tém de trabalhar.

Aluno 18.: Se os patdes ndo aceitarem...
Aluno 15.: Procuram outro.
Aluno 18.: Se os patrdes ndo os aceitarem vao presos.

Aluno 1.: Eu acho que também ndo ¢ muito justo dar-lhes dinheiro quando eles nao se esforcam muito
para ajudar o nosso pais. Mas eu acho que deviamos aceitar os ciganos nos trabalhos.

Investigador.: E achas que isso acontece?

Aluno 1.: Eu acho que, quando no aceitarem deviam ir presos.
Aluno 18.: Isso € racismo, aceitarem uns € ndo aceitarem outros.
Aluno 6.: SO por causa da etnia.

Investigador.: E xenofobia, sim.
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Aluno 7.: S6 se eles mentissem.

Investigador.: Gostavas de ir para um pais e teres de mentir sobre quem tu és? E sobre aquilo em que
acreditas?

Aluno 1.: Eu acho que se deixassem trabalhar os ciganos, ja ndo precisavamos de lhes dar dinheiro.
Mas nao lhes podemos dar dinheiro porque noés esfor¢amo-nos para o ganhar.

Investigador.: O que a Aluno 1 esta a dizer € que ndo sabemos bem como, mas deveriamos integrar a
comunidade cigana no mercado de trabalho. Os patrdes discriminam e na hora de escolher alguém para
trabalhar acabam por escolher outras pessoas, de outras etnias e isso, faz com que esta comunidade
fique cada vez mais isolada. Para finalizar, o que eu pergunto é que para além da solugdo apresentada
de mandar prender os patrdes que outra solugdo podemos encontrar?

Aluno 15.: Uma multa.

Aluno 18.: sim, uma multa por discriminag&o.

Investigador.: As grandes empresas tém taxas, por exemplo necessitam de ter uma percentagem de
homens e uma percentagem de mulheres. A solucdo podia ser idéntica, o que acham?

Aluno 3.: Eu concordo com o que estdo a dizer s6 que se as pessoas ndo tiverem como pagar (0s
empregadores) a mais pessoas, € obvio que podem dizer que ndo.

Investigador.: Em Portugal, comeca agora a existir uma grande procura de trabalhadores, para areas
como turismo, comércio, restaurantes e etc... e mesmo assim, ndo aceitam qualquer pessoa...

Aluno 7.: Muitas pessoas, quando eu fui a Barcelona, vi muitos ciganos a pedir comida, mas porque ¢
que as pessoas ao invés de dar dinheiro, ndo dao comida?

Aluno 10.: Porque as vezes nao tém comida. Tu levas um pacote de frango na mala?

Aluno 7.: Vao comprar comida para eles.

Investigador.: Isso resolve o problema? Eles no dia a seguir ndo vao ter comida outra vez. Sobre esta
questdo, vou ouvir o Aluno 9 e o Aluno 23, sobre como poderia o nosso pais ser mais justo para com
esta situagdo.

(indecifravel)

Henrique.: Devia haver em todas as empresas um plano para incluir varios tipos de pessoas.

Investigador.: OK, interessante.

Aluno 5.: Eu meti que deviamos expulsar o politico chega e deviamos convencer o politico chega a
fazer o contrario.

Aluno 6.: Ou a desistir.
Tutora C.: Ou ndo votar nele.

Investigador.: Temos sempre a liberdade de escolha.

Investigador.: Esta sessdo vai terminar, lembrem-se que todos n6s podemos contribuir positivamente
para ndo existirem desigualdades no nosso pais, todos noés podemos ajudar o préoximo. Hoje em dia,
estamos cada vez mais isolados, cada um no seu canto, eu s6 me dou com quem ¢ igual a mim e a
(neme) so se da com quem ¢ igual a ela e isto estd a criar uma grande crise social no nosso pais.
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Tutora C.: S6 queria contar uma coisa que aconteceu comigo. Mas ¢ s6 a minha opinido, atengao.
Quando fui para o 2.° ¢ 3.° Ciclo, eu sempre cresci com pretos, arabes e muitos outros. E eu era
preconceituosa e nao pelos meus pais, porque em minha casa nunca se falou sobre isto, mas eu era. Ao
ponto que, quando fui para o 2.° e 3.° Ciclo, os amigos cumprimentavam-se com beijinhos e as minhas
amigas tinham um amigo que era preto, que ndo era inicialmente meu amigo, ndo o conhecia. Mas a
primeira vez que eu estive com esse menino eu cumprimentei as minhas amigas e ele cumprimentou-
me com dois beijos. E a minha reaggo foi “ai meu deus, o que ¢ que eu faco”, mas acabei por lhe dar
dois beijos. Mas fiquei a pensar na minha reagdo, que foi ridicula. Depois conheci melhor esse rapaz
e fiquei a pensar que somos todos iguais, temos os mesmos interesses, temos as mesmas brincadeiras.
Eles tém um pai, eu tenho um pai, tem um irméo eu também tenho irmdos. Vivem como nds e eu
percebi que o meu problema era o medo. Eu tinha medo porque eu ndo conhecia. E eu acho que o
problema do racismo é o medo, o ndo conhecer. Depois eu conheci e eu percebi e 0 meu pensamento
mudou radicalmente. Ok, ndo conheco, entdo vou aprender a conhecer. Porque se ndo se derem ao
trabalho de conhecer o que ¢ diferente vao estar sempre com um pé atrds ¢ a imaginar coisas que nao
sio verdade. E importante terem abertura de espirito Aluno 3 ¢ darem um passo em frente para
conhecerem o que ndo conhecem e verificarem se as vossas crengas, baseadas no senso comum, se sao
verdade, ¢ muito importante darem esse passo. E quem diz pretos, diz pessoas diferentes.

Investigador.: Também tenho um exemplo para vos dar. Porque o medo € um fator que afasta, mas as
vezes o desconhecimento também. Ao ndo conhecermos a outra pessoa € ao ndo permitirmos essa
abertura para conhecer a pessoa, podemos cometer muita discriminacdo. Por exemplo eu e a Beatriz
tivemos numa escola e a meio do ano, recebemos um menino proveniente da india e o que é que
aconteceu. A crianga ndo falava sequer portugués, imaginem o que ¢ chegar a uma sala com 23
criangas, ¢ ndo perceber nada de portugués. Os pais da crianga disseram que ele percebia um pouco de
inglés, mas depois fomo-nos apercebendo que ele também ndo entendia essa lingua.

Entdo, a crianga chegou a sala, e ndo conseguia comunicar com ninguém. E o que ¢ que comegou a
acontecer? Sempre que se chegava a hora de almogo, ele ficava sempre muito agitado e chorava. As
educadoras preocupadas, forcavam-no a comer todos os dias a sopa. Ele, cada dia ficava cada vez mais
nervoso a hora da refeicdo. E nos adultos achdvamos que estavamos a fazer bem, porque queriamos
que ele se integrasse e que para isso era necessario comer 0 mesmo que os outros, ndo paramos dois
minutos para perceber que no pais de onde ele vem, nao esta habituado a comer aquele tipo de comida,
ndo faz parte da cultura dele. Entdo nos estdvamos abruptamente a introduzir uma nova cultura a forga,
sO porque nao paramos para o compreender e ouvir. Ou seja, por vezes ¢ o medo, outras vezes ¢ a
dificuldade de ouvir o outro, pois ele s6 nos queria dizer que ndo estava habituado aquele tipo de
comida e precisa de ajuda. E nds ndo estivamos a ajudar. Imaginem o que é chegar a um contexto
destes e ndo existir abertura para ele falar e ndo ser ouvido.

APENDICE VII — TRANSCRICAO DA DISCUSSAO CRITICA 2, REALIZADA A 13 DE
MAIO DE 2024
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Investigador: Esta talvez tenha sido. A tematica mais complicada, que € que vocés sentiram, sentiram
dificuldade em responder ao questionario? OK, vamos discutir isso primeiro. Primeira questao, o que é
que vocés acharam daquilo que acabaram de ver?

Aluno 21: foi fixe!

Investigador: Gostaste de ver? Porqué?

Aluno 21: Sim, porque a publicidade mudava mais ou menos de forma

Investigador: Explica, como como assim, mudavam mais ou menos de forma?
Aluno 21: Tipo o produto ele mudava de forma, eram dois iogurtes e ficava um produto so.

Investigador: OK , quando o iogurte colocava em cima do outro, transformava-se num s6. Que ¢ que
isso quer dizer isso? Tinha uma conotagdo na publicidade, tinha um significado.

Aluno 21: Era satisfatorio.

Investigador: Era satisfatorio, mas tinha um significado. O Aluno 21 esta a dizer que quando o iogurte
se colocava em cima do outro se transformava num sé o que € que aquilo significava?

Aluno 17.: que ¢ que significava aquilo?

Aluno 17.: to tomas um danoninho e tu cresces.

Investigador.: Mais, quem ¢ que tem uma opinido sobre aquilo que acabou de ver e que queira partilhar?
Aluno 10.: primeiro, ndo quero adquirir nenhum dos produtos, porque as vezes a publicidade engana.
Investigador.: Como assim? Estas que viste alguma estava a enganar?

Aluno 10.: Nunca provei.

Investigador.: Ok certo, mas daquilo que eles prometiam, achas que enganavam?

Aluno 10.: Entdo, crescias o dobro? Tipo eras uma crianga e depois ficavas uma crian¢a de dois metros?
Nao faz sentido nenhum. Tipo comeres um iogurtezinho assim e crezceres o dobro. Nao quero adquirir.

Investigador.: Ok, entdo ndo te deu vontade de adquirir nenhum destes produtos? E isso que me estas a
dizer porque esta publicidade é enganosa em alguns aspetos. Quem tem uma opinido contraria?

Aluno 9.: Entdo. Eu acho que o alimento pode fazer crescer, mas ¢ muito mas muito pouco. Nao é como
dizem. Eu acho que todos os alimentos fazem crescer, mas s6 um bocadinho.

Aluno 18.: Tipo um micrémetro.

Investigador.: Entdo, digam-me uma coisa, comer um iogurte, como estd aqui na publicidade do
danoninho ou comer outro iogurte (de outra marca) acham que faz diferenca no crescimento?

Todos.: Nio.

Aluno 15.: Quer dizer depende. Pode ser um iogurte cheio de gorduras e agucares ¢ o danoninho pode
ser normal.

Investigador.: Ok, acham que o danoninho nio tem agticar nem gorduras, como esta aqui o Aluno 15 a
falar, n6s podemos ver a tabela nutricional dele, mas eu acho que ndo é importante agora para aqui o
que eu quero ¢ focar no que disse a Aluno 10. Ela disse que ndo queria consumir nenhum destes
alimentos, porque a publicidade se torna por vezes enganosa. O Aluno 9 esté a dizer que acha muito
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estranho comer um danoninho e crescer o dobro? Eu ja comi muitos anos quando era pequena. E vocés
conseguem ver o meu tamanho? Mas quem tem mais opinides?

Aluno 15.: Eu s6 ndo compro, porque nao gosto.

Investigador.: OK Aluno 15, sé ndo compras porque nao gostas, mas tu ja tiveste de provar. Se vocés
nunca tivessem provado nenhum destes produtos, apetecia-vos provar pela publicidade?

Todos.: Sim.

Investigador.: Quem € que acha que sim?

Aluno 6.: para mim ¢ dificil falar. Mas se ndo tivesse provado todos os produtos, se calhar eu ndo
provava o danoninho porque ainda assim ndo me parece que faga crescer. Mas provava as estrelitas se

calhar.

Investigador.: A pergunta que se faz ¢, se vocés ndo tivessem provado nenhum destes produtos, tinham
curiosidade?

Aluno 5.: Ndo porque eu ndo gosto de iogurte.

Aluno 18.: Ao ouvir a publicidade eu queria, mas quando eu fosse provar, a partir dai eu ja ndo queria.
Investigador.: Tens de explicar!

Aluno 18.: Porque na realidade quando vejo estas publicidades e como sou consciente, eu percebo logo.
Investigador.: Tu acreditas logo que aquilo é tudo mentira. Nao é tudo mentira, ha coisas na publicidade
que s3o verdade também.

Entao e agora pensem para quem ¢ que € feita esta publicidade? Para quem ¢é que ¢ feita estas
publicidades? Para quem ¢é que vocés acham? Qual ¢ o Publico-alvo.

Aluno 5.: Nos.

Aluno 15.: Para os seres vivos.

Investigador.: Vamos ter calma, vou explicar o que € que eu quero com esta pergunta, OK? Imaginem
que eles se reuniram todos numa sala a discutir opinides. Qual é que vocés acham que foi o intuito deles
para fazer esta publicidade? Quem ¢ que eles querem que consuma este produto?

Investigador.: Nao estads com o dedo no ar, mas podes responder a pergunta.

Aluno 14.: No6s

Investigador.: Nos quem?

Aluno 14.: N6s pessoas.

Investigador.: Acham que se os vossos pais se vissem a publicidade das estrelitas, que vos leva num
foguetdo até ao céu, achas que eles teriam interesse, Aluno 147

Aluno 14.: Néo.
Investigador.: Entdo, para quem € que ¢ feita esta publicidade?

Aluno 6.: Criangas.

Aluno 10.: Eu tenho uma explicagdo bem Aluno 4. Quando nds somos mais novos ha aquela fase onde
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noés queremos tudo. Entédo fazem estas publicidades, para as criangas verem e dizerem “Mée, mée quero
aquilo!”. Para terem mais vontade de comprar.

Investigador.: O que € que acontece no supermercado quando reconhecemos um produto que ja vimos
em grandes outdoors (que sdo aqueles painéis que se veem nas estradas grandes, com publicidade), no
nosso telemovel e na televisao?. Quando eu chego ao supermercado, por muito que eu ndo queira
experimentar o produto, os meus olhos vdo diretamente focar no artigo e chego mesmo a pensar “como
seria se eu experimentasse este artigo?

Nao vos acontece 0 mesmo?

Todos.: Ya

Aluno 5.: Depende do sitio. Por exemplo a Worten resolver dizem que resolve tudo mas néo resolveu
um problema da minha nintendo.

Investigador.: Entdo voltamos a publicidade enganosa. Nem tudo o que dizem acaba por ser verdade.
Mais, quem tem comentarios a dizer sobre aquilo que acabamos de ver?
Aluno 9.: Eu acho que, quando vejo muitas vezes a dizer que o produto € bom, penso que ndo faz mal

experimentar. Assim, se nao for bom eu ndo vou querer comprar. Eu acho que nao faz mal
experimentar.

Aluno 3.: Entdo, lembras-te quando fomos a cdmara municipal? Eu vi muitas publicidades de batatas do
pingo doce, de mel. E Pensei assim “que nojo”.

Investigador.: Nunca vos aconteceu, as publicidades venderem um produto tdo estranho que vos fizesse
curiosidade para experimentar?

Aluno 18.: acontece-me bué vezes.

Investigador.: Chegamos ao ponto em que alguns de vos dizem que a publicidade ¢ enganosa, outros
dizem que a publicidade que acabamos de ver ¢ feita para criangas. Vocés sdo pessoas que olham para
este tipo de publicidade e conseguem pensar que mesmo que a publicidade nos dé o efeito fantastico e
do magnifico mesmo isso acontecendo, vocés conseguem pensar se o produto € bom ou nao ¢ bom para
vossa saude. Algum de vocés tem irmaos mais novos € os que ndo tém, tém primos. Queria perguntar-
vos o que € que vocés acham que estas publicidades fazem ou querem fazer a uma crianga que nao
tenha assim uma opinido ainda muito formada sobre estas coisas? O que ¢ que voc€s acham que vai
acabar por acontecer?

Aluno 24.: S6 queria dizer que, quando o meu Mano vé, as vezes ele vé desenhos animados e parece um
anuncio, por exemplo de bolachas ele fica logo entusiasmado e vai a correr, para a mée a pedir-lhe bolo.

Investigador.: Ele faz isso, porque viu alguma coisa na publicidade que o incentivou a pedir bolo?
Aluno 24.: Sim.

Investigador.: E contigo? O que é que acontece contigo?

Aluno 24.: Eu ndo gosto muito de ver antincios, ¢ um bocado chato, tipo. Por exemplo, os anuncios
agora da Mcdonal’s estdo-me a irritar, eu fico sempre chateado quando eu vou a escola e vejo um
anuncio do McDonald's, eu tipo fico a gritar no carro. E tipo “sabor a dobrar ha sempre um”

Investigador.: Porque ¢ que ¢ horrivel para ti?

25



Aluno 24.: E que eu vejo isso em todo o lado.

Aluno 4.: Eu tenho a minha irma, que as vezes v€ a publicidade de um brinquedo e depois quer. S6 que
0s meus pais ndo deixam. E ha outra coisa que também acontece que € tipo as vezes ha dias que eu
chego da escola e chego com fome e quando passo pela publicidade do Mcdonalds fico com mais fome
e dd-me vontade de comer.

Investigador.: Achas que ¢ esse o objetivo daquela publicidade em especifico?

Aluno 4.: Deve ser!

Investigador.: Entdo e porque ¢ que ndo vais a0 Mcdonalds todos os dias?

Aluno 4.: Porque faz mal.

Aluno 1.: Nos 14 a casa nao ligamos muito a publicidade. Para mim sdo todas uma seca.

Aluno 6.: Quando o meu irmao vé uma publicidade tipo de comida super boa, ele ndo liga nada a isso,
porque ele ndo gosta nada de comer.

Investigador.: Vou contar-vos uma coisa. Eu e a Beatriz estivemos num contexto de jardim de infancia e
uma das coisas que eu me comecei a aperceber foi que em 25 criangas todas traziam o lanche igual,
traziam mesmo iogurte ao traziam o mesmo paozinho de chocolate aqueles tipo manhazitos ou
panquecas. Eles até podiam trocar as lanceiras porque o lanche era igual. Entdo comecei a pensar
assim... serd que as criangas gostam assim tanto deste lanche? O que ¢ que estara a acontecer na vida
destas criangas criangas para elas fazerem todas a mesma escolha?

O que € que vocés acham que estava a acontecer na vida daquelas criangas para elas trazerem todas o
mesmo iogurte as mesmas bolachas e as mesmas panquecas?

Aluno 12.: Publicidade.

Investigador.: Acabava por ser a publicidade. Porque depois eu percebi-me que os iogurtes que elas
consumiam, por exemplo tinham um autocolante. Entdo, escolhiam o iogurte por causa do autocolante.
E agora eu pergunto? Os autocolantes nos produtos, ¢ ou nao ¢ publicidade?

Aluno 5.: E.

Aluno 11: Na escola havia um que trazia um autocolante de um animal.

Investigador: Entdo e digam-me uma coisa, se fossem criangas mais pequenas do que sdo agora e vos
apresentassem um iogurte sem autocolantes, sem diversdo, todo branco e depois, vos apresentassem um
cheio de autocolantes, qual € que vocés iriam preferir?

Aluno 16: Mas tinha o mesmo Sabor?

Investigador: tinham sabores diferentes. Mas acham que as criangas com trés anos escolhem o iogurte
pelo sabor?

Todos: Nao!
Investigador: Entdo qual acabariam por escolher?
Todos: Com o autocolante.

Investigador: Entdo e se eu vos dissesse que o iogurte sem autocolantes era nutricionalmente mais
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saudavel que o outro. O que ¢ que vocés pensam sobre fazer estas escolhas, apenas tendo em conta o
aspeto do produto?

Aluno 18: A crianga ia ficar muito mal, e eu acho que isso € mau, porque assim as criangas, todas as
criangas iam querer sO para terem o autocolante. As criancas iam ficar menos saudaveis e no futuro,
podiam ter diabetes.

Investigador: Entdo tendo em conta estas perspetivas a publicidade influencia ou nao influencia as
nossas escolhas?

Todos: Sim!

Investigador: Entdo, o que é que vocés acham sobre a questio da publicidade alimentar influenciar as
escolhas das criangas? Especialmente quando ainda ndo tem consciéncia do gasto nutricional do produto
que estdo a comer.

Investigador: Ja percebemos que a publicidade influencia as nossas escolhas, ja percebemos que este
tipo de publicidade se direciona a criangas. A pergunta que vos fago é, vocé€s acham que a publicidade
neste tipo de estrutura, ou seja, para criangas e oferecendo caracteristicas extraordinarias aos produtos?
O que € que vocés acham sobre isso? Acham que deve continuar assim? Acham, que devem existir
restrigdes? Qual € que é a vossa opinido?

Aluno 20: Eu nfo acho muito certo, meterem autocolantes nas comidas e coisas que chamem a atencgao,
sendo que aquilo tem muito agucar ¢ assim.

Investigador: Obrigada Aluno 20 pela tua opinido. Gostei de te ouvir, gostaria de te ouvir mais vezes.

Aluno 24: Isso seria um bocado pouco provavel, mas as pessoas podiam comegar a fazer anuncios com
brinquedos de madeira para montar, mas pdem num alimento saudavel.

Investigador: OK, entdo e o que é que vai acontecer a industria? Ou seja, as empresas que vendem os
produtos ndo saudaveis?

Aluno 15: Vao falir.

Aluno 10: Entram em faléncia.

Aluno 15: o corpo também precisa de agucares maus, mas ndo em grande quantidade.

Aluno 3: Eu queria dar um exemplo, imagina se derem a escolher a uma crianga entre MCdonalds e sei
14, sopa. A pessoa vai escolher Mcdonalds, eu escolheria sopa, porque eu sou consciente.

Investigador: Queria so dizer para encerrar, que gostei muito de vos ouvir tém opinides muito concretas
sobre a publicidade e a alimentacdo. Mas, quero que pensem nisto nas vossas casas, na realidade das

vossas familias, de que forma € que a publicidade nos influencia todos os dias nas nossas escolhas
diarias.
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APENDICE VIII — TRANSCRICAO DA DISCUSSAO CRITICA 3, REALIZADA A 20 DE
MAIO DE 2024

Investigador.: Vamos comegar a nossa discussdo e a primeira pergunta que eu vos vou fazer ¢ uma
provocagdo. Coloque o brago no ar, quem acha que passa pouco tempo a brincar na rua.

Aluno 5.: Mais ou menos.
Aluno 16.: Nio sei, mais ou menos.

Aluno 20.: Eu ndo sei, mas acho que devo passar mais tempo na rua, porque nos fins de semana passo todo
0 meu tempo em casa, ndo na rua.

Investigador.: Aluno 20, quando vais a rua optas por fazer o qué, no fim de semana?
Aluno 20.: Vou dar uma volta, na natureza.

Investigador.: Nao vais para o café ou para outro edificio?

Aluno 20.: A maior parte das vezes vou aos parques ou ao jardim verde.

Investigador.: Ok, mas mesmo assim, achas que podias passar, mas tempo na rua. Obrigada pela tua opinido.
Quem ¢ que levantou o brago e disse que passava menos tempo do que aquele que gostaria?

Investigador.: Aluno 8.

Aluno 8.: Eu ndo sei muito bem, mas ¢ que, muitas vezes nos fins de semana eu tipo, passo muito tempo
em casa.

Investigador.: Ok, certo. E o que poderias fazer para mudar isso?
Aluno 8.: Pedir aos meus pais para ir a algum sitio.
Investigador.: Porque é que ndo pedes?

Aluno 8.: Nao sei, esquego-me.

Investigador.: Esqueces-te ou estas a fazer outra coisa em casa que acaba por ndo te apetecer ir a rua. O que
fazes em tua casa.

Aluno 8.: As vezes jogo, outras monto legos.

Investigador.: E os jogos que fazes em casa, sdo virtuais? Ou estas com o teu irmdo na sala, socialmente.
Aluno 8.: As vezes também brinco com a minha irma.

Investigador.: Mas a maior parte do tempo € virtual?

Aluno 8.: Ndo a maior parte do tempo, porque eu tenho certo tempo de jogo.

Investigador.: Quanto tempo podes dizer?

Aluno 8.: Nao sei.

Investigador.: Olhando para o teu caso, achas que podias passar mais tempo fora de casa e menos tempo a
brincar no computador ou no tablet? Ou achas que € suficiente?
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Aluno 8.: Mais tempo fora de casa.

Investigador.: E menos no tablet? Ou passavas o mesmo tempo no tablet e mais tempo fora de casa?
Aluno 8.: Pode ser.

Investigador.: Quem acha que passa pouco tempo fora de casa e quer explicar porqué.

Aluno 25.: Entao, primeiro ou o meu pai estd a fazer muitas coisas importantes ou esta a trabalhar ou assim,
eu ndo posso ir para a rua sozinha, porque na nossa rua ha bastantes carros, agora por causa da feira de

maio.

Investigador.: Isso € um inibidor. Ou seja, os teus pais ndo querem que vas sozinha para a rua, porque t€ém
medo?

Aluno 25.: A minha mée... normalmente eu brinco com ela na varanda, as vezes. A varanda do meu pai é
tipo assim (faz um gesto para indicar que € pequena).

Investigador.: Ainda bem que dizes isso Aluno 25. Brincar na varanda ¢ o mesmo que brincar na natureza,
na rua?

Indecifravel.: Nao
Aluno 15.: Na natureza ndo, mas na rua sim.

Aluno 25.: As vezes até vamos 14 abaixo, eu e a minha mée, porque nés temos 14 tipo uma floresta. Ou as
vezes, estou a jogar ou a fazer trabalhos manuais.

Investigador.: Jogar, jogas a qué?

Aluno 25.: Fico no tablet.

Investigador.: Mais, quem acha que passa pouco tempo na natureza?
Investigador.: (neme}

Investigador.: A fazer que tipo de atividades?

..

Investigador.: Quem acha que passa pouco tempo na natureza. Quem acha que passa pouco tempo na rua a
brincar?

Aluno 5.: Eu, mas mais ou menos por uma razao. Porque eu nas férias vou para o Alentejo, entdo eu passo
muito tempo. Mas em casa, eu tenho uma varanda que deve ter uns cinco metros ¢ a maior varanda do

prédio.

Investigador.: Vou fazer-vos uma pergunta, o que ¢ que a natureza nos oferece que nao nos oferecem as
varandas, apesar de estarmos ao ar livre.

Aluno 12.: Espago, mais espago.

Investigador.: Mas o Aluno 5 até estd a dizer que a varanda dele é enorme, portanto...
Aluno 5.: E a maior do prédio.

Aluno 16.: Liberdade.

Investigador.: S6 nos oferece isso?
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Aluno 15.: Ar mais puro.

Investigador.: Ar mais puro, boa. Mas o que € que acrescenta as nossas brincadeiras?

Aluno 15.: Imaginacao.

Investigador.: Ultimamente, tenho reparado, ndo sei se t€m essa no¢do, que vocés passam muito tempo
dentro desta sala. E quando vos pedimos para irem brincar para a rua, hd uma resisténcia da vossa parte
para ficar dentro da sala. Quando ficam dentro da sala, ficam a fazer o qué?

Aluno 7.: Com os computadores.

Investigador.: Computadores, pouco movimento. Mas depois quando vamos a mata o que acontece?
Aluno 25.: ndo ha tecnologia.

Investigador.: Como € que se sentem na mata? Gostava de saber.

Aluno 7.: Sentimo-nos livres.

Investigador.: Acham que a tarefa, que o Aluno 4 vos pediu para encenarem uma dramatizagdo em cinco
minutos, acham que teria sido igual se tivesse sido realizada aqui na sala?

Indecifravel: Nio.

Aluno 25.: que cena?

Investigador.: Tu ndo estavas ca Aluno 25. O Aluno 4 leu um livro e depois pediu para que eles durante
cinco minutos se organizarem em grupos e fazerem uma pequena dramatizacio. E eles em cinco minutos,
organizaram-se e construiram uma pequena peca dramadtica. O que teria acontecido se tivesse sido aqui na
sala?

Aluno 19.: Nao teria sido tao fixe.

Investigador.: Nao teria sido tdo fixe, porqué?

Aluno 19.: Nao teriamos tido tantos objetos, tanto espaco.

Investigador.: Obrigada Aluno 19, vocés na mata, ndo sei se ja repararam, mas, assim que la chegam, a
mata proporciona-nos materiais, que era o que a Aluno 19 estava a dizer, e vocés ficam mais criativos. De
paus fizeram logo espadas. Quando chegaram aqui (a sala) o que é que aconteceu?

Aluno 7.: Ndo tinhamos nada.

Investigador.: olhem a vossa volta. Nao temos nada, podemos dizer que nido temos nada?

Aluno 7.: Sim, mas os objetos da mata, tu tiraste.

Investigador.: Sim, mas a mata desperta-nos uma criatividade que ndo acontece em sala. Quando chegaram
aqui, por muitas coisas que vocés tinham a vossa disposi¢ao, ndo conseAluno 8ram arranjar objetos (para

a dramatizac@o). Foi ou ndo foi verdade?

Investigador.: Se a natureza vos faz ser mais criativos, se vos faz brincar mais, porque ndo passam mais
tempo na natureza?

Aluno 5.: Porque ha casas que estdo muito longe da natureza.

Investigador.: Mas podiamos fazer um esfor¢o ou ndo?
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Aluno 25.: Um esforgo para sair.
Aluno 15.: Ent3o apanhas um carro e vamos.

Aluno 7.: Eu ndo sou dessas pessoas que acham que passam muito pouco tempo, porque 0os meus pais ndo
me deixam, quase nunca, estar com o tablet.

Investigador.: E se pudesses estar com o tablet ias preferir brincar na natureza?

Aluno 7.: Eu as vezes estou horas a brincar com a minha cadela ou a jogar futebol porque eu tenho um
grande espaco e ha muitas pessoas que por acaso nao t€m isso. O Aluno 5 ndo conseAluno 8a brincar
dentro de casa, porque ele vive num prédio e ndo tem quase espago.

Investigador.: Entdo o problema ¢ a falta de espago? Nédo brincam na natureza por falta de espago?

Aluno 7.: Nao ¢ falta de espago! Imagina, eu as vezes também vou dar passeios e vou fazer muitas coisas.
Investigador.: Entdo, arriscam-se a dizer que ndo brincam mais tempo na natureza por falta de espaco?
Aluno 7.: Eu ndo estou a dizer isso porque eu até brinco muito. Estou a dizer que ha pessoas que mesmo
assim, talvez ndo consigam brincar por causa que, imagina, tu queres ir para a natureza ou queres brincar,
mas ndo queres sair de casa. O meu irmao, quando eu quero brincar, ele s6 quer brincar dentro de casa,
porque ele gosta de estar com os seus brinquedos.

Investigador.: Entdo e os brinquedos nao podem sair de casa?

Aluno 7.: Nao, sao brinquedos muito grandes.

Aluno 3.: Eu quando... eu por acaso ndo sou muito de ver telemdveis. Nos restaurantes quando me deixam
ver telemdveis, eu vejo muito pouco, porque fica-me a doer os olhos e eu ndo gosto. Entdo, eu gosto de
brincar no parque.

Aluno 10.: Eu também gosto muito de brincar na rua, sé que as vezes esta a chover e eu fico em casa.

Investigador.: Engracado Aluno 10, tu gostas de brincar na rua. Entdo e aqui na escola passas tanto tempo
dentro da sala mesmo quando ndo esta a chover? Porqué? Nao ¢ s6 a Aluno 10!

Aluno 10.: Nao sei, as vezes estou a fazer projetos e coisas assim ou a desenhar.
Aluno 7.: Tu podes desenhar 14 fora, podes desenhar uma arvore, ou assim.

Investigador.: Vocés ja viram a potencialidade que a rua nos oferece. Vocés ficam mais criativos, eu ja vi
isso a acontecer com vocés! Porque ¢ que nao estdo a aproveitar o que a natureza vos da?

Aluno 15.: A minha mae, nestes ultimos dias, noés vamos dar um passeio na floresta ou no Lapedo, ela traz
um caderno e quando vé um sitio bonito n6s desenhamos a paisagem. Muitas vezes o meu tio também vem,
ele tem muita imaginagdo e muitas vezes brincamos aos zombis ou assim.

Investigador.: Aluno 24.

Aluno 24.: A minha mée nunca me deixou, na minha vida, ver ou estar no telemovel nos restaurantes ou
nada disso.

Tutora C.: Boa!
Investigador.: O que € que tu achas sobre isso?

Aluno 24.: Isso é bom, porque quando estamos em restaurantes ndo ¢ para estar no telemovel ¢ para estar
em familia e os pais normalmente fazem isso para as criangas nao chatearem.
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Investigador.: Quem ¢ que utiliza o telemovel quando vai ao restaurante? E porqué?

Aluno 8.: Porque as vezes fico aborrecido. Mas ha um restaurante chamado Salvador, e esse é o nico
restaurante que eu ndo vejo Youtube, porque as mesas tém sempre uma toalha de papel e eu gosto de pedir
uma caneta para desenhar.

Investigador.: Entdo Aluno 8, achas que € positivo estares ao telemovel no restaurante?

Aluno 8.: Nao.

Investigador.: Entdo que estratégias ¢ que podias arranjar para ndo estar ao telemovel? Esta pergunta ¢ para
todos. Que estratégias ¢ que o Aluno 8 podia utilizar, visto que ele ndo acha que ¢ uma atitude positiva,
para nao estar ao telemoével no restaurante?

Aluno 8.: Pedir a um funcionario uma caneta e um papel para desenhar.

Investigador.: O que costumam fazer com os vossos pais, quando estdo aborrecidos no restaurante?

Aluno 20.: Conversar sobre assuntos que ndo temos tempo de conversar normalmente.

..)

Aluno 2.: Jogo do stop.

Aluno 24.: Ou converso ou jogo um jogo que nio ¢ no telemoével. E tipo uma comida que comega por 4.

Aluno 10.: A minha mée leva sempre um caderno e eu peco para desenhar. As vezes jogo o jogo da forca,
do galo, depois converso. E eu s6 uso os telemoveis muito raramente porque os meus pais ndo me deixam.

Aluno 23.: E assim, normalmente quando eu vou aos restaurantes faco isto muitas vezes que ¢ tipo, sempre
que eu vou ao restaurante eu as vezes comego a jogar ao jogo do galo naquelas toalhas de papel. Outra
coisa, desde pequeno que eu nunca vou ao restaurante com o telemdvel porque os meus pais s6 me davam
livros quando eu era bebé.

Investigador.: Porque ¢ que achas que eles so te davam livros e ndo davam o telemovel?

Aluno 23.: porque era mais saudavel.

Aluno 14.: As vezes faco o jogo do stop, outras o jogo da forca.

¢..)

Aluno 3.: Eu s6 uso telemovel, quando os meus pais estdo com amigos da faculdade que eu ndo conhego ¢
que nao tém filhos. Eles ficam a conversas e eu nem sequer estou a perceber o que eles estdo a dizer.

Investigador.: O que podias fazer?

Aluno 3.: Quando estamos em familia jogamos ao jogo da forca ou adivinhar o animal e quando estamos a
ir para a ginastica e o pai da Aluno 14 nos vai buscar, temos de dizer a primeira letra do animal ou
caracteristicas para adivinharem.

Investigador.: Vamos mudar de topico... Todos vocés falaram nos tablets, telemdveis, na televisdo, gostava
que pensassem, noutra causa que esta a impedir as criangas de irem a rua. Porque é que as criangas nao

passam tempo na rua, para além das tecnologias?

Aluno 18.: A pandemia.
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Investigador.: Porque ¢ que a pandemia € desculpa, se ja acabou?
Aluno 18.: As criangas desabituaram-se a ir a rua.

¢.)

Investigador.: As criangas que ficaram confinadas num espago fechado, hoje tém muita dificuldade em
conviver e em sair de casa.

Aluno 15.: A minha irma nasceu no inicio da pandemia e ela gosta muito de ficar em casa. Mas quando eu
ou 0 meu irmao, vamos para a rua ela também vai. Mas acaba sempre por chorar.

Investigador.: Mais causas que estdo a prejudicar o tempo das criancas na rua?
Aluno 19.: Eu sinceramente nio sei.

Investigador.: Pensem nas vossas familias e o porqué de ndo irem tantas vezes a rua ou praticarem tantas
atividades ao ar livre.

Aluno 4.: Os pais as vezes também t€m os trabalhos deles e nds ficamos em casa.

Aluno 5.: Eu queria dizer duas coisas. ..

Investigador.: Porque € que os trabalhos dos teus pais influenciam o tempo que passas na rua?
Aluno 5.: O meu pai passa muitos dias no Alentejo. Hoje ele faz anos e ndo esta ca.

Aluno 16.: Nao influéncia (o trabalho dos meus pais).

Aluno 2.: A minha mae e o meu pai estdo sempre a trabalhar no XODO. Especialmente o meu pai, ele vai
as quatro da manha.

Investigador.: Quem acha que os pais trabalham demasiado?

Aluno 14.: Eu acho que a minha mae, principalmente, estd sempre a trabalhar, porque até no fim de semana
e no aniversario dela ela teve de trabalhar pelo computador.

Investigador.: Isto ¢ um grande fator. Os pais e vocés tém essa consciéncia, os pais passam muito pouco
tempo com os filhos, e os filhos passam muito tempo na escola. As vezes saimos daqui as sete e vocés estdo
ca.

Aluno 7.: Os meus pais passam muito tempo a trabalhar. Uma vez a minha mae teve de ir a Lisboa e voltar
e ainda teve que ir jantar. As vezes a minha méde tem de ir jantar (com clientes) e nds, eu € 0 meu irmao,

temos que ir dormir a casa de uma amigo.

Investigador.: Ha uns anos atras, as pessoas trabalhavam menos horas, hoje em dias as pessoas trabalham
cada vez mais.

Aluno 7.: Também acho.

Investigador.: E é obvio que t€m menos tempo para despender com os filhos e claro que, uma pessoa que
trabalha de segunda a sexta, de manha até as nove da noite, acham que tém vontade de ir para a rua no fim
de semana?

Aluno 9.: A minha mae ela trabalha bastante no computador e durante a semana, a minha mae e o meu pai,
trabalham bastante no computador e durante a semana, ndo vao muitas vezes a rua. Por isso, eles vao

bastante & rua no fim de semana, quando ndo tém de trabalhar, gostam muito de estar na rua.

Investigador.: Isto ¢ ou ndo um problema? De que forma poderiamos combater este problema?
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Aluno 17.: Eu acho que podiamos construir mais parques.

Aluno 20.: Desfiles de desenhos animados na rua.

Aluno 14.: Colocar umas placas a incentivarem as criangas a ndo utilizarem os telemdveis.
Aluno 16.: Acho que podiam fazer parques mais fixes, para varias criancas.

Investigador.: O que te atrai num parque? As vezes os presidentes das camaras deviam vir a nossa sala
ouvir-vos. O que gostavam que um parque tivesse.

Aluno 16.: Escalada.

Aluno 16.: Carrinhos a pedais.

Aluno 5.: Eu gostava que tivessem escalada e argolas.

Investigador.: Brincadeiras mais arriscadas, portanto. Quem € que aqui gosta de se sentir desafiado?
Aluno 7.: Eu gosto bué de fazer coisas malucas.

Aluno 21.: Eu gostava que as criangas tivessem mais direito de brincar na rua.

(...

Aluno 10: para mim um parque devia ser ao lado de um rio para toda a gente se poder refrescar...

Aluno 25.: Eu quero dizer duas coisas. Em vez de um rio Béu, imagina que a corrente estava bué forte, uma
piscina.

¢.)

Investigador.: Para terminar vou pedir que olhem para esta imagem aqui (imagem de um parque, nos
arredores de Leiria). Quero que olhem para isto € me digam o que sentem.

Aluno 24.: Isto para mim é uma perca de dinheiro sé para fazer um parque assim. E s6 um escorrega e um
balougo e podia ter mais coisas.

Investigador.: E o que acham deste muro a volta?
Aluno 10.: Néo traz liberdade.
Aluno 3.: Destruiram muitas arvores para nada.

Tutora C.: Posso s6 fazer uma pergunta? Vocés no geral preferem ir assim para parques estruturados ou
para sitios onde s6 ha natureza e agua.

Indecifravel.: Sem nada.
Aluno 18.: Ha alguns que sdo bué fixes.
Investigador.: Mas preferes brincar no parque ou na mata?

Aluno 18: Na mata.

34



APENDICE IX— TRANSCRICAO DA DISCUSSAO CRITICA 4, REALIZADA A 5 DE
JUNHO DE 2024

Aluno 21.: Se trabalharmos em equipa conseguimos arranjar a solugao.

Investigador.: O Aluno 21, diz que se trabalharmos em equipa conseguimos arranjar a solu¢do para os
nossos problemas.

Aluno 7.: Eu praticamente s6 me lembrei de uma coisa que o meu pai me esta sempre a dizer, que é: juntos
somos mais fortes.

Investigador.: O que ¢ que isso quer dizer?
Aluno 7.: Que... nfo sei.

Investigador.: Consegues dar algum exemplo de uma situagdo onde sozinho ndo conseguirias fazer, mas
em grupo conseguiste?

Aluno 7.: No futebol.

Investigador.: Por exemplo, podes dar esse exemplo aos teus colegas?
Aluno 7.: Trabalhamos em equipa.

Investigador.: Mais opinides sobre trabalhar em equipa... colaborar.

Aluno 25.: Muitas vezes os meus pais também me dizem essa expressdo, que juntos somos mais fortes e eu
acho que isso é verdade.

Investigador.: E onde € que isso se aplica na tua vida?

Aluno 25.: Na ginastica. Imagina, eu ndo sei explicar.

Aluno 6.: Ginastica ¢ um desporto individual.

Aluno 25.: Depende, as vezes € de grupo... mas eu néo sei explicar.

Aluno 23.: Sabes o escorrega, 14 do (...) eu antes nfo tinha coragem de saltar 14 de cima, mas eu gostava
de fazer isso. Eu ndo tinha coragem, mas uma vez eu fui 14 com o Aluno 8 e ele deu-me coragem e eu saltei
e consegui. Agora ja consigo.

Investigador.: Isso € a importancia de valorizar o outro, certo? O Aluno § acreditou em ti e no teu potencial.
Aluno 10.: Pronto, eu acho que trabalhar em equipa ¢ importante. Também ja ouvi falar do “juntos somos
mais fortes” e isso é verdade. Também estava escAluno 3 no questionario “duas cabegas pensam melhor
do que uma” e isso ¢ verdade.

Investigador.: Nesta escola voc€s estdo muito habituados a trabalhar em grupo, certo? Quase todos os dias
fazemos uma atividade em grupo. No entanto, na vossa vida fora, quando sairem daqui o que acham que
vai acontecer? Vao trabalhar sempre sozinhos? Porque é que a escola vos incentiva a trabalhar em grupo?
Aluno 7.: Para nos nos sabermos dar bem com toda a gente.

Investigador.: E preciso amar, gostar da mesma maneira de toda a gente?

Aluno 7.: Nio.
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Investigador.: O que é preciso? O que ¢ fundamental para trabalhar em equipa?

Aluno 7.: Depende, imagina, se souberes trabalhar bem com toda a gente, acho que ndo tens nada a
aprender.

Investigador.: Mas nds s6 conseguimos trabalhar bem com os nossos melhores amigos?
Aluno 7.: Nao.

Aluno 6.: Quer dizer, isso vai depender. Quando nao estas habituado a trabalhar com as outras pessoas,
pode ndo correr muito bem. Pode correr, mas pode nao correr.

Investigador.: Porqué?

Aluno 6.: Porque ndo somos muito amigos delas, ndo temos muito em comum.
Investigador.: E porque corre bem com pessoas que nds gostamos muito?
Aluno 6.: Porque ja os conhecemos!

Investigador.: Nos ja as conhecemos ¢ a partida ja sabemos o que € que elas gostam ou ndo gostam. O que
acham que ¢ fundamental fazer, quando estamos a trabalhar em grupo?

Aluno 20.: Ouvir a opinido dos outros, ajuda-las.
Investigador.: Existem desvantagens de trabalhar em grupo?

Aluno 6.: Eu acho que s6 ha desvantagens se o grupo ndo correr bem, pronto ¢ isso. Se o grupo correr bem,
ndo ha desvantagens, s6 ha mais vantagens ainda. Supostamente, se fores trabalhar ha vantagens.

Investigador.: Quando alguém langa um desafio e tu sozinho sabes que tens capacidade para cumprir o
desafio e em grupo existem outras pessoas, com caracteristicas que fazem com que o teu grupo fique para
trés. Isso ndo é uma desvantagem?

Aluno 6.: Vou ter de ajudar o meu grupo, para eles entenderem.

Aluno 9.: Eu acho que as desvantagens ¢ s6 quando tu achas que trabalhas melhor sozinho do que em grupo.

Investigador.: Isso acontece? Ja sentiram injustiga, porque sentiam que trabalhavam melhor sozinhos do
que em grupo?

Aluno 6.: Nao, porque eu trabalho bem em grupo. Quando eu ndo trabalho bem em grupo, nio significa
que eu saAluno 20 melhor fazer sozinho.

Aluno 9.: Sim, mas ha algumas coisas que tu aches que trabalhes melhor sozinho?
Aluno 6.: Sim.
Investigador.: Quem ¢ que aqui ja se sentiu prejudicado por trabalhar em grupo?

Aluno 5.: No terceiro ano, porque estava com pessoas que estavam a brincar muito e porque, cada um
pensava de uma forma diferente e depois estavamos todos a gritar.

Investigador.: Pensar de uma forma diferente ¢ mau?
Aluno 7.: As vezes ¢ dificil

Aluno 23.: as vezes quando estamos nos grupos, quando estamos com 0S Nnossos amigos podemo-nos
distrair.
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Aluno 21.: Quando estamos a trabalhar em grupo pode acontecer uma coisa ma, como dizerem ou tirarem-
te do grupo, foi o que aconteceu com o Aluno 15, uma vez. Se as pessoas estdo nervosas e quiserem sair do
grupo, ndao ha nenhum problema.

Aluno 15.: Tens alguma coisa a dizer sobre isto. E facil para ti trabalhar em grupo?

Aluno 15.: Depende, ha pessoas que eu dou-me melhor em grupo.

Investigador.: Entdo s6 gostas de trabalhar com os teus amigos?

Aluno 15.: Depende.

Investigador.: O que poderias ter feito de diferente, nesse dia, para ter corrido bem?

Aluno 15.: (encolhe os ombros)

Investigador.: Quero langar-vos outra questido. Ha pessoas que gostam muito de competi¢do e gostam muito
de ganhar e ficar em primeiro lugar e ha outras que a competicdo nao lhes diz nada. Quero saber, se acham
a competicao uma coisa bom e positiva ou negativa e traz desvantagens.

Aluno 15.: Traz as duas coisas.

Aluno 3.: Depende, pode trazer os dois. Porque se for uma pessoa muito competitiva, fica obcecada e acaba
por perder a competigao.

Investigador.: O que a Aluno 3 estd a dizer é que a competicdo ¢ boa até um certo ponto. A partir do
momento em que deixas de te divertir passa a tornar-se negativa. Outros pontos de vista?

Aluno 1.: Eu acho que a competi¢do, se for num modo (pausa) Imagina, na ginastica se for no modo em
que eu fui, em que eu ndo ia com esperanga de ganhar, porque eram muitas meninas ¢ bom. O meu objetivo
era divertir-me. Eu acho que no modo negativo ¢ quando uma pessoa estd demasiado negativa e s6 se
interessa em ganhar.

Investigador.: Outra questdo, vocés ja estiveram em grupo, onde existiam elementos que s6 se preocupavam
com a vitoria? E ndo se preocupavam em ouvir todos os elementos o grupo?

Aluno 7.: J4, mas essa pessoa ndo era sempre. As vezes so queria ganhar. As vezes ha pessoas que os pais
dizem assim. “marcas trés golos e eu dou-te 10 euros” depois essas pessoas s6 querem fintar todos para
marcar um golo.

Aluno 15.: Eu tenho uma amiga que, mesmo sem ofertas, ele faz isso. Mas agora ele foi para outra equipa.
Aluno 9.: Eu acho que a competi¢ao pode ser boa até certo ponto, porque ajuda a incentivar a pessoa a fazer
a coisa, mas depois se tiver demasiado competitiva também nao € bom, porque tipo, ndo se diverte e ndo
faz o que ¢é suposto fazer

Aluno 6.: A competicdo pode ser positiva se tu souberes ganhar e se souberes perder.

Investigador.: Quem € que aqui acha que ndo sabe perder?

Aluno 5. As vezes.

Aluno 7.: J& tive mesmo muito. Mas comecei a jogar contra o meu irmao e como ele me ganhava sempre
comecei a habituar-me.

Aluno 16.: Néo tenho assim tanto. Mas, tinha mau perder e comecei a melhorar porque comecei a ignorar
0 mau perder.
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Investigador.: Ontem tivemos a fazer varios jogos em equipa e gostava que me dissessem 0 que sentiram
nos varios jogos. O que ¢ que correu bem e o que € que correu mal? Sentiram injusticas ou o que ¢ que
sentiram?

Aluno 8.: No jogo do TaskMaster, ndo estava 14 muito interessado (em ganhar) porque era s6 um jogo. Mas
depois @ medida que o jogo foi avangando eu comecei a ficar mais competitivo.

Aluno 7.: Eu senti-me bem. Mas quando estdvamos a fazer haviam pessoas a dizer: “temos de ganhar” e a
ser bué competitivas e depois, as pessoas tentavam fazer tudo sozinhas. Nos palitos, primeiro tivemos uma
ideia, mas depois havia sempre uma pessoa que ndo concordava e fazia sempre (pausa). Imagina, rodava a
torre e os palitos partiam-se. Aquela torre que nos fizemos ficou assim (pequena) por causa disso.

Aluno 18.: Eu achei fixe e cansativo. Os desafios foram fixes.

Investigador.: Acham que se tinham divertido se tivessem feito individualmente cada prova?

Aluno 6.: Acho que ndo, mas também me tinha divertido.

Investigador.: Qual era o objetivo principal desta dindmica.

Aluno 1.: Era trabalhar em equipa.

Investigador.: Tenho aqui algumas fotos que eu gostava que vocés vissem, porque o Aluno 6. Esté a dizer

que se calhar se tinha divertido mais sozinho e acho que as vezes vocés ndo t€ém nogao das vossas vivéncias
€ por isso, quero relembrar-vos.

(...)

Aluno 15.: Eu estava feliz.

Investigador.: Este grupo lembra-se de quantos pontos teve nesta prova.
Indecifravel.: Nao.

Investigador.: Nem se lembram.

Aluno 6.: Porque estavam divertidos.

Investigador.: Proxima imagem.

(risos)
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APENDICE X — REGISTO DA QUALIDADE DE PARTICIPACAO DOS ALUNOS POR

SESSAO
Participa ativamente a l;;‘:;zglf :zes Nao participa Observacoes
Aluno I | Sessio 1 Sessdo 2 e 4 Faltou sessdo 3
Aluno 2 Sessdo 3 Sessdo 1,2 ¢4
Aluno 3 | Sessio le3 Sessio 2 e 4
Aluno 4 Sessdo 2 e 3 Sessdo 1 e 4
Aluno 5 | Sessiole3 Sessdo 2 e 4
Aluno 6 | Sessiao 1 c4 Sessdo 2 Faltou sessdo 3
Aluno 7 |Sessiol,3¢c4 Faltou sessdo 2
Aluno 8 | Sessio 3 Sessio 4 Sessdo 1 e 2
Aluno 9 Sessdo 1,2,3 ¢4
Aluno 10 | Sessio 1,2 ¢ 3 Sesséo 4
Aluno 11 Sessdo 1,2,3e4
Aluno 12 Sessdo 2 e 3 Sessdo 1 e 4
Aluno 13 Sessdo 1,2 ¢4 Faltou sessdo 3
Aluno 14 | Sessio 3 Sessdo 2 Sessdo 1 e 4
Aluno 15 | Sessido 1,2,3 ¢4
Aluno 16 | Sessdo 1 ¢3 Sessdo 2 e 4
Aluno 17 Sessdo 2 e 3 Sessdo 1 e 4
Aluno 18 | Sessiio 1 Sessdn 2,3 ¢4
Aluno 19 Sessdo 3 Sessao 1,2 ¢4
Aluno 20 | Sessio 3 Sessdo 2 e 4 Sessio 1
Aluno 21 Sessdo2,3e4 |[Sessdo 1
Aluno 22 Sessdo 1,2,3 ¢4
Aluno 23 Sessdo 3 e 4 Sessdo 1 Faltou sessdo 2
Aluno 24 | Sessio 3 Sessdo 2 Sessdo 1 e 4
Aluno 25 | Sessio 3 e 4 Sessdo 1 Sessdo 2
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APENDICE X1 — REGISTO DA QUALIDADE DOS ARGUMENTOS DOS ALUNOS POR

SESSAO
Ndo apresenta
Apresenta Apresenta argumentos
argumentos argz’:mgntos novos. Repete i
aceitdveis, revelantes aceitdveis, mas com outras Observagoes
e suficientes poucos e sem LT a5
relevincia. argumentos jd
referidos.
Aluno 1 | Sessio 1 e4 Sessdo 2 Faltou sessdo 3
Aluno 2 Sessdo 3
Aluno 3 | Sessio 1,3 e 4 Sessdo 2
Aluno 4 | Sessio2e3
Aluno 5 | Sessiole3 Sessio 2 e 4
Aluno 6 |Sessio 1e4 Sessdo 2 Faltou sessdo 3
Aluno 7 | Sessiao 3 ¢4 Sessdo 1 Faltou sessdo 2
Aluno 8 Sessdo 3 Sessdo 4
Aluno 9 | Sessio 1,2 ¢4 Sessdo 3
Aluno 10 | Sessdo 1,2,3 e 4
Aluno 11
Aluno 12 Sessdo 2 Sessdo 3
Aluno 13 Faltou sessdo 3
Aluno 14 Sessdo 3 Sessdo 2
Aluno 15 | Sessio 2 Sessdo 1,3 ¢4
Aluno 16 | Sessio 1 Sessdo 3 e 4
Aluno 17 | Sessio 1 Sessdo 2 e 3
Aluno 18 | Sessio 2 Sessdo 3 Sessdo 2 ¢ 4
Aluno 19 | Sessio 3
Aluno 20 | Sessdo 2,3 ¢4
Aluno 21 Sessdo 2,3 ¢4
Aluno 22
Aluno 23 | Sessio 4 Sessdo 3 Faltou sessdo 2
Aluno 24 | Sessio 2 e 3
Aluno 25 | Sessio 3 Sessdo 4
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APENDICE XII — REGISTO DA QUALIDADE DAS OBJECOES DOS ALUNOS POR

SESSAO
Apresenta objecoes
alicercadas em factos 1.4p r;esenta Ndo apresenta ~
objegoes pouco s Observacoes
e outros dados objegaes.
relevantes. relevantes.

Aluno 1 Sessdo 1 Sessdo 2 e 4 Faltou sessio 3
Aluno 2 Sessao 3
Aluno 3 | Sessédo 1 Sessdo2,3¢e4
Aluno 4 Sessdao 2, 3
Aluno 5 Sessao 1,2,3 ¢4
Aluno 6 |Sessiole4 Sessao 2 Faltou sessdo 3
Aluno 7 | Sessio3e4 Sessdo 1 Faltou sessio 2
Aluno 8 Sessdo 3 ¢4
Aluno 9 |Sessao 2,3 Sessao 1 e 4
Aluno 10 | Sessdo 1 Sessdo 2,3¢e4
Aluno 11
Aluno 12 Sessao 2, 3
Aluno 13 Faltou sessdo 3
Aluno 14 Sessao 2, 3
Aluno 15 | Sessao 2 Sessdo 1 Sessdo 3 ¢4
Aluno 16 | Sessao 3 Sessdo 1,2 ¢4
Aluno 17 Sessdo 2, 3
Aluno 18 Sessdao 1,2,3 ¢4
Aluno 19 Sessao 3
Aluno 20 Sessdo2,3¢e4
Aluno 21 Sessan 2,3¢4
Aluno 22
Aluno 23 Sessdao 3 e 4 Faltou sessido 2
Aluno 24 Sessdo2e3
Aluno 25 | Sessao 3 Sessdo 1 ¢4
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APENDICE XIII — REGISTO DO NiVEL DE I) INTERPRETACAO DOS ALUNOS AOS

QUESTIONARIOS
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Observagoes
Aluno 1 Sessdo 1l e 4 Faltou sessdo 3
Aluno 2 | Sessio 1 Sessdo 3 Sessio 4
Aluno 3 | Sessio 1 Sessdo 3 Sessdo 4
Aluno 4 | Sessio 1 Sessdo 3 e 4
Aluno 5 Sessdo 1,3 ¢4
Aluno 6 Sessdo 4 Sessdo 1 Faltou sessdo 3
Aluno 7 Sessdo 1,3 ¢4 Faltou sessdo 2
Aluno 8 |Sessiolec4 Sessdo 3
Aluno 9 Sessdo 1,3 ¢4
Aluno 10 Sessdo 3 Sessdo 1 e 4
Aluno 11 |Sessdo 1,3 e 4
Aluno 12 | Sessio 1 Sessdo 4 Sessdo 3
Aluno 13 Sessdo 4 Sessdo 1 Faltou sessdo 3
Aluno 14 Sessdo 1 e 4 Sessdo 3
Aluno 15 |Sessio 1¢3 Sessdo 4
Aluno 16 | Sessio 3 Sessdo 1 e 4
Aluno 17 | Sessio 1 Sessdo 3 Sessiio 4
Aluno 18 Sessdo 1,3 ¢4
Aluno 19 Sessdo 1 Sessdo 3 e 4
Aluno 20 | Sessao 4 Sessdo 1 Sessdo 3
Aluno 21 | Sessio 1 e 4 Sessdo 3
Aluno 22 Sessdo 1 Sessdo 3 e 4
Aluno 23 | Sessio 1,3 ¢4 Faltou sessdo 2
Aluno 24 Sessdo 3 e 4 Sessao 1
Aluno 25 | Sessio 1 Sessdo 3 Sessdo 4
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APENDICE XIV — REGISTO DO NiVEL DE II) ANALISE

DOS ALUNOS AOS

QUESTIONARIOS
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Observacoes
Aluno 1 | Sessio 4 Sessdo 1e2 Faltou sessdo 3
Aluno 2 Sessdo 1,2,3 ¢4
Aluno 3 | Sessio 1,2 ¢4 Sessdo 3
Aluno 4 | Sessio 1 Sessdo 2,3 e 4
Aluno 5 | Sessio 4 Sessdo 1,2 ¢ 3
Aluno 6 | Sessio 4 Sessdo 1 e2 Faltou sessdo 3
Aluno 7 | Sessio 1,3 ¢4 Faltou sessdo 2
Aluno 8 |Sessiol,2e3 Sessio 4
Aluno 9 Sessdao 1,2,3 ¢4
Aluno 10 Sessdo 2 e 4 Sessdao 1 e 3
Aluno 11 | Sessio 1,2 ¢4 Sessdo 3
Aluno 12 | Sessio 1,2 ¢ 4 Sessdo 3
Aluno 13 | Sessio 1,2 ¢4 Faltou sessdo 3
Aluno 14 | Sessio 1 e 2 Sessdo 3 e 4
Aluno 15 | Sessio 1,2 ¢ 4 Sessdo 3
Aluno 16 |Sessio 1 e4 Sessdo 2 ¢ 3
Aluno 17 | Sessao 2 ¢ 4 Sessdo 3 Sessdo 1
Aluno 18 Sessdo 1,2,3 ¢4
Aluno 19 | Sessio 2 Sessdo 4 Sessdo 1 e 3
Aluno 20 | Sessio 1,2 ¢ 3 Sessdo 4
Aluno 21 | Sessio 1 Sessdo 3 e 4 Sessdo 2
Aluno 22 | Sessio 1 Sessdo 3 e 4 Sessio 2
Aluno 23 | Sessio 3 Sessdo 1 e 4 Faltou sessdo 2
Aluno 24 |Sessao 1,2,3 ¢4
Aluno 25 | Sessio 1 e 3 Sessdo 2 e 4
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APENDICE XV — REGISTO DO NiVEL DE III) EXPLICACAO DOS ALUNOS AOS

QUESTIONARIOS
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Observagoes
Aluno 1 Sessdo 1,2 ¢4 Faltou sessdo 3
Aluno 2 Sessdo 1,2,3 ¢4
Aluno 3 Sessdo 2,3 e 4 Sessdo 1
Aluno 4 | Sessdo 2 Sessdo 1,3 e 4
Aluno 5 | Sessdo 2 Sessdo 1,3 ¢4
Aluno 6 | Sessio 1 Sessdo 2 e 4 Faltou sessdo 3
Aluno 7 Sessdo 1,3 e 4 Faltou sessdo 2
Aluno 8 |Sessio 1,2¢3 Sessdo 4
Aluno 9 Sessdo 1 Sessdo 2,3¢e4
Aluno 10 Sessdo 2 e 4 Sessao 1 e 3
Aluno 11 | Sessio 2,3 e 4 Sessdo 1
Aluno 12 Sessdo 1,2,3 ¢4
Aluno 13 Sessdo 2 e 4 Sessdo 1 Faltou sessdo 3
Aluno 14 | Sessio 2 Sessdo 1,3 e 4
Aluno 15 |Sessio 1,2 ¢ 3 Sessdo 4
Aluno 16 | Sessio 3 Sessdo 2 e 4 Sessio 1
Aluno 17 Sessdo 4 Sessdo 1,2¢e3
Aluno 18 Sessao 2,3 ¢4 Sessdo 1
Aluno 19 | Sessio 2 Sessdo 1 e 4 Sessdo 3
Aluno 20 Sessdao 1,2,3¢e4
Aluno 21 Sessdo 1,2 ¢ 4 Sessdo 3
Aluno 22 | Sessio 1 Sessdn 2,3 ¢4
Aluno 23 Sessdo 3 ¢ 4 Sessdo 1 Faltou sessdo 2
Aluno 24 | Sessdao 1,2¢3 Sessao 4
Aluno 25 Sessdo 1,2,3 ¢4
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APENDICE XVI -

REGISTO DAS CONTRIBUICOES, COMPETENCIA )

INTERPRETACAO, POR DISCUSSAO CRITICA

D INTERPRETACAO
Sessdo de Discussdo Contribuicoes
Critica

Sessdo 1 Aluno 10.: Pela cor de pele, pelos gostos, pela nacionalidade, pela
aparéncia...
Aluno 7.: Julgam a pessoa por razdes ofensivas.
Aluno 18: Por razdes sem sentido nenhum, por razdes abusadas.
Aluno 18.: A pessoa ndo ¢ s por raga, também pode ser por sexo, por
terem menos dinheiro, por ndo saberem fazer alguma coisa.
Aluno 10.: Porque ha pessoas que acham que por terem outra cor de
pele, ou outras coisas, as pessoas sdo de paises mais pobres e que por
isso, sd0 nojentas ou piores, por virem de paises assim mais pobres.

Sessdo 2

Sessdo 3

Sessdo 4 Aluno 21.: Se trabalharmos em equipa conseguimos arranjar a solugao.
Aluno 7.: Eu praticamente s6 me lembrei de uma coisa que o meu pai me
esta sempre a dizer, que €: juntos somos mais fortes.
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APENDICE XVII - REGISTO DAS CONTRIBUICOES, COMPETENCIA II) ANALISE,
POR DISCUSSAO CRITICA

1) ANALISE
Sessdo de discussao Contribuicoes
critica
Sessdo 1 Aluno 6.: Eles tém de trabalhar mais.
Aluno 18.: Manda-los para os Estados Unidos.
Aluno 18.: Alguns para os Estados Unidos e outros ficam ca. Mandamos
embora os suficientes para o Estado se manter.

Sessdo 2 Aluno 24.: Isso seria um bocado pouco provavel, mas as pessoas podiam
comegar a fazer anincios com brinquedos de madeira para montar, mas
pdem num alimento saudavel.

Sessdo 3 Aluno 8.: Pedir a um funcionario uma caneta e um papel para desenhar.
Aluno 20.: Conversar sobre assuntos que nao temos tempo de conversar
normalmente.

Aluno 24.: Ou converso ou jogo um jogo que nio é no telemovel. E tipo
uma comida que comega por A.

Aluno 10.: A minha mée leva sempre um caderno e eu pego para desenhar.
As vezes jogo o jogo da forca, do galo, depois converso.

Aluno 14.: As vezes faco o jogo do stop, outras o jogo da forca.

Aluno 3.: Quando estamos em familia jogamos ao jogo da forca ou
adivinhar o animal e quando estamos a ir para a ginastica e o pai da (nome)
nos vai buscar, temos de dizer a primeira letra do animal ou caracteristicas
para adivinharem.

Aluno 17.: Eu acho que podiamos construir mais parques.

Aluno 20.: Desfiles de desenhos animados na rua.

Aluno 16.: Acho que podiam fazer parques mais fixes, para varias
criangas... escalada... carrinhos a pedais.

Aluno 10.: Para mim um parque devia ser ao lado de um rio para toda a
gente se poder refrescar...

Sessdo 4
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APENDICE XVIII - REGISTO DAS CONTRIBUICOES, COMPETENCIA III)
EXPLICACAO, POR DISCUSSAO CRITICA

1) EXPLICACAO
Sessdo de discussao Contribuicoes

critica

Sessdo 1 Aluno 5.: Imagina, eu acho que as pessoas so por terem outra cor de pele acham
que ela ¢ ma.

Aluno 16.: Ha pessoas que julgam isso (os ciganos), porque a historia diz que
€sse povo era mau.

Aluno 7.: Nao faz sentido tu julgares uma pessoa sé por ela ser preta.
Aluno 6.: E olha ha muita gente que faz racismo que também sofre

Aluno 3.: Eu acho que ainda hd muito racismo e nao sdo s6 os brancos que
fazem racismo aos pretos. Os pretos também podem fazer racismo.

Aluno 5.: Eles estdo a fazer racismo a eles proprios

Aluno 1.: Porque se calhar hé pessoas que lhes fazem bullying e dizem-lhes
muitas vezes isso e eles assim ficam a pensar que é verdade.

Sessdo 2 Aluno 10.: Primeiro, ndo quero adquirir nenhum dos produtos, porque as
vezes a publicidade engana ... Entfo, crescias o dobro? Tipo eras uma crianga
e depois ficavas uma crianga de dois metros? Nao faz sentido nenhum. Tipo
comeres um iogurtezinho assim e cresceres o dobro. Nao quero adquirir.

Aluno 9.: Entdo. Eu acho que o alimento pode fazer crescer, mas ¢ muito mas
muito pouco. Nao ¢ como dizem. Eu acho que todos os alimentos fazem
crescer, mas s6 um bocadinho.

Alunol5.: Eu s6 ndo compro, porque ndo gosto.

Aluno 6.: Para mim ¢ dificil falar. Mas se nfo tivesse provado todos os
produtos, se calhar eu ndo provava o Danoninho porque ainda assim ndo me
parece que faca crescer. Mas provava as estrelitas se calhar.

Aluno 5: Nao, porque eu ndo gosto de iogurte. (ndo quer provar)

Aluno 18: Ao ouvir a publicidade eu queria, mas quando eu fosse provar, a
partir dai eu ji ndo queria ... Porque na realidade quando vejo estas
publicidades e como sou consciente, eu percebo logo.

Aluno 10: Eu tenho uma explicag@o bem clara. Quando n6s somos mais novos
ha aquela fase onde nds queremos tudo. Entdo fazem estas publicidades, para
as criangas verem e dizerem “Mé&e, mée quero aquilo!”. Para terem mais
vontade de comprar.
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Aluno 9.: Eu acho que, quando vejo muitas vezes a dizer que o produto ¢ bom,
penso que ndo faz mal experimentar. Assim, se ndo for bom eu ndo vou querer
comprar. Eu acho que ndo faz mal experimentar.

Aluno 1.: N6s 14 a casa ndo ligamos muito a publicidade. Para mim séo todas
uma seca.

Aluno 18: A crianga ia ficar muito mal, e eu acho que isso ¢ mau, porque
assim as criangas, todas as criangas iam querer s para terem o autocolante.
As criangas iam ficar menos saudaveis e no futuro, podiam ter diabetes.

Aluno 20.: Eu ndo acho muito certo, meterem autocolantes nas comidas e
coisas que chamem a atengao, sendo que aquilo tem muito agticar e assim.

Aluno 15: O corpo também precisa de agucares maus, mas nao em grande
quantidade.

Sessdo 3

Aluno 20.: Eu nfo sei, mas acho que devo passar mais tempo na rua, porque
nos fins de semana passo todo o meu tempo em casa, ndo na rua.

Aluno8.: Eu ndo sei muito bem, mas ¢ que, muitas vezes nos fins de semana eu
tipo, passo muito tempo em casa.

Aluno 25.: Entdo, primeiro ou o meu pai estd a fazer muitas coisas importantes
ou esta a trabalhar ou assim, eu ndo posso ir para a rua sozinha, porque na nossa
rua ha bastantes carros, agora por causa da feira de maio.

Aluno 5.: Eu, mas mais ou menos por uma razdo. Porque eu nas férias vou para
o Alentejo, entdo eu passo muito tempo. Mas em casa, eu tenho uma varanda
que deve ter uns cinco metros ¢ a maior varanda do prédio.

Aluno 19.: Néo teria sido tdo fixe. Nao teriamos tido tantos objetos, tanto
espaco. (Em relacdo a atividade que fizeram na mata)

Aluno 7.: Eu ndo sou dessas pessoas que acham que passam muito pouco
tempo, porque os meus pais ndo me deixam, quase nunca, estar com o tablet ...
Eu as vezes estou horas a brincar com a minha cadela ou a jogar futebol porque
eu tenho um grande espaco ¢ ha muitas pessoas que por acaso ndo tém isso .
Estou a dizer que ha pessoas que mesmo assim, talvez ndo consigam brincar
por causa que, imagina, tu queres ir para a natureza ou queres brincar, mas nao
queres sair de casa. O meu irmao, quando eu quero brincar, ele s6 quer brincar
dentro de casa, porque ele gosta de estar com os seus brinquedos.

Aluno 3.: Eu quando... eu por acaso ndo sou muito de ver telemdveis. Nos
restaurantes quando me deixam ver telemoveis, eu vejo muito pouco, porque
fica-me a doer os olhos e eu ndo gosto. Entdo, eu gosto de brincar no parque.

Aluno 10.: Eu também gosto muito de brincar na rua, s6 que as vezes esta a
chover e eu fico em casa.

Aluno 24.: A minha mée nunca me deixou, na minha vida, ver ou estar no
telemovel nos restaurantes ou nada disso. Isso é bom, porque quando estamos
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em restaurantes ndo € para estar no telemovel é para estar em familia e os pais
normalmente fazem isso para as criancas nao chatearem.

Aluno 3.: Eu s6 uso telemével, quando os meus pais estdo com amigos da
faculdade que eu ndo conheco e que nio tém filhos. Eles ficam a conversas ¢
eu nem sequer estou a perceber o que eles estdo a dizer.

Aluno 18.: A pandemia ... As criangas desabituaram-se a ir a rua (o que agravou
este problema?)

Aluno 15.: A minha irma nasceu no inicio da pandemia e ela gosta muito de
ficar em casa. Mas quando eu ou 0 meu irmao, vamos para a rua ela também
vai. Mas acaba sempre por chorar.

Aluno 4.: Os pais as vezes também tém os trabalhos deles e nés ficamos em
casa. (Motivo por passarem menos tempo na rua)

Aluno 9.: A minha mae ela trabalha bastante no computador e durante a
semana,, ndo vao muitas vezes a rua. Por isso, eles vao bastante a rua no fim de
semana, quando nao tém de trabalhar, gostam muito de estar na rua.

Sessdo 4

Aluno 10.: Pronto, eu acho que trabalhar em equipa é importante. Também ja
ouvi falar do “juntos somos mais fortes” e isso é verdade. Também estava
escrito no questionario “duas cabegas pensam melhor do que uma” e isso ¢
verdade.

Aluno 7.: Para nos nos sabermos dar bem com toda a gente ... Depende,
imagina, se souberes trabalhar bem com toda a gente, acho que nfo tens nada a
aprender.

Aluno 6.: Quer dizer, isso vai depender. Quando ndo estas habituado a trabalhar
com as outras pessoas, pode ndo correr muito bem. Pode correr, mas pode niao
correr. Porque ndo somos muito amigos delas, ndo temos muito em comum.

Aluno 6. Eu acho que s6 ha desvantagens se o grupo nio correr bem, pronto é
isso. Se o grupo correr bem, ndo ha desvantagens, s6 ha mais vantagens ainda.
Supostamente, se fores trabalhar ha vantagens.

Aluno 9.: Eu acho que as desvantagens ¢ s6 quando tu achas que trabalhas
melhor sozinho do que em grupo.

Aluno 21.: Quando estamos a trabalhar em grupo pode acontecer uma coisa ma,
como dizerem ou tirarem-te do grupo, foi o que aconteceu com o Morgado, uma
vez. Se as pessoas estdo nervosas e quiserem sair do grupo, ndo ha nenhum
problema.

Aluno 3.: Depende, pode trazer os dois. Porque se for uma pessoa muito
competitiva, fica obcecada e acaba por perder a competicéo.

Aluno 1.: Eu acho que a competi¢do, se for num modo (pausa) Imagina, na
ginastica se for no modo em que eu fui, em que eu ndo ia com esperanca de
ganhar, porque eram muitas meninas € bom. O meu objetivo era divertir-me.
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Eu acho que no modo negativo ¢ quando uma pessoa estd demasiado negativa
e s se interessa em ganhar.

Aluno 7.: As vezes ha pessoas que os pais dizem assim. “marcas trés golos e eu
dou-te 10 euros” depois essas pessoas so querem fintar todos para marcar um
golo.

Aluno 9.: Eu acho que a competi¢do pode ser boa até certo ponto, porque ajuda
a incentivar a pessoa a fazer a coisa, mas depois se tiver demasiado competitiva
também nao é bom, porque tipo, ndo se diverte e ndo faz o que é suposto fazer.

Aluno 6.: A competi¢do pode ser positiva se tu souberes ganhar e se souberes
perder.
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APENDICE XIX - REGISTO DAS CONTRIBUICOES, COMPETENCIA 1V)
AVALIACAO, POR DISCUSSAO CRITICA

1V) AVALIACAO
Sessdo de discussao Contribuicoes
critica

Sessdo 1 Aluno 10.: Eu ndo concordo 14 muito com o mandar para os Estados Unidos,
porque primeiro os Estados Unidos construiram uma barreira entre o méxico, e
eles ndo querem 14 emigrantes

Aluno 1.: Eu acho que n3o ¢ muito justo porque € assim, todos deviam ter o
direito a estar aqui. Eu acho que os ciganos s@o pessoas que deveriam ter os
mesmos direitos que nos.

Aluno 16.: Entdo € assim, para mim se eu fosse o presidente ndo lhes dava
dinheiro porque eles ndo trabalham

Aluno 15.: Sim, eu ndo dava dinheiro, eles estdo a olhar para o teto. Eu ndo lhes
vou dar dinheiro. Eles tém de trabalhar.

Aluno 3.: Eu concordo com o que estdo a dizer s6 que se as pessoas nao tiverem
como pagar (os empregadores) a mais pessoas, ¢ obvio que podem dizer que
ndo.

Sessdo 2 Aluno 15.: Vao falir. (se so fizessem brinquedos para os alimentos saudaveis as
outras empresas entram em faléncia)
Aluno 10: Entram em faléncia. (se so fizessem brinquedos para os alimentos
saudaveis as outras empresas entram em faléncia)

Sessdo 3

Sessdo 4
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APENDICE XX - REGISTO DAS CONTRIBUICOES, COMPETENCIA V) SINTESE, POR
DISCUSSAO CRITICA

V) SINTESE
Sessdo de discussao Contribuicoes
critica

Sessdo 1 Aluno 6.: Eu acho que eles deviam ter mais direito a trabalhar cé. Se trabalham
mais, ganham dinheiro, mas também dao mais dinheiro ao Estado.
Aluno 1.: Eu acho que também ndo ¢ muito justo dar-lhes dinheiro quando eles
ndo se esforgam muito para ajudar o nosso pais. Mas eu acho que deviamos
aceitar os ciganos nos trabalhos.
Aluno 1.: Eu acho que se deixassem trabalhar os ciganos, ja ndo precisivamos
de lhes dar dinheiro. Mas ndo lhes podemos dar dinheiro porque nés esforgamo-
nos para o ganhar.
Aluno 9.: Devia haver em todas as empresas um plano para incluir varios tipos
de pessoas.

Sessdo 2

Sessdo 3 Aluno 25.: Em vez de um rio ... imagina que a corrente estava bué forte, uma
piscina. (melhorou a ideia apresentada por outro aluno)

Sessdo 4
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APENDICE XXI - REGISTO DA ANALISE DO FEEDBACK EVIDENCIADO PELOS

ALUNOS NAS REFLEXOES DIARIAS

Categorias Subcategorias Total
0 aluno Muito relevante 12
demonstra
interesse e apreco
pela dindmica Relevante 5
Pouco relevante 0
O aluno
monstr
de. onstra pouco Nada relevante 0
interesse pela
dindmica
N3ao observavel 8
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