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Resumo

O relatério que aqui se apresenta vem no seguimento das Préticas Educativas
Supervisionadas | e 11, no @mbito do Mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo
do Ensino Basico. As Préticas Educativas Supervisionadas foram o culminar de cinco anos de
estudos, tendo sido 0 momento em que tivemos a oportunidade de harmonizar a teoria com a
pratica. Qualquer pratica deve ser sustentada com teoria propria da area, s6 assim, tornamo-

nos capazes de reflectir acerca da nossa acdo, permitindo, de forma sustentada, fazer opgdes.

No decorrer das nossas praticas foi ainda possivel aprofundar uma tematica que, no
nosso entender, fosse importante para a educacédo, desta feita, e por acreditar que a educacéao
deve privilegiar o desenvolvimento harmonioso da crianga/aluno, ha que contemplar fatores
emocionais e afetivos, uma vez que, estes fatores tém claramente um papel de relevo na
construcdo do bem-estar da crianca e na sua capacidade e disponibilidade para aprender.
Pretende-se assim, realcar a preméncia de interligar a inteligéncia emocional com a
inteligéncia académica, passando a mensagem de que também de afetos e emocgdes ¢é feita a

educacéo.

Ao longo das nossas préaticas foram definidos alguns objetivos, como por exemplo,
promover um ambiente educativo onde a crianca se sinta acolhida, escutada e valorizada,
contribuindo desta forma para a sua autoestima e desejo de aprender; Desenvolver e
implementar atividades para a valorizacdo das emocdes e afetos. Para tal, foram criadas
atividades com vista a promover os objetivos definidos.

Com o desenvolvimento da tematica escolhida foi possivel comprovar a complexidade
que envolve as emocdes e os afetos, mas foi também possivel concluir que potenciar
atividades desta natureza permite fortalecer lagos afetivos, quer entre os alunos da turma, quer

com o professor, e da ainda a possibilidade de o aluno conhecer-se melhor.

Palavras-chave: Emocoes; afetos; Inteligéncia Emocional.



Abstract

The report presented here follows on from Educational Supervised Practice | and 11, as
part of the Masters in Preschool Education and Teaching 1. °© Primary School. The
Educational Practices Supervised were the culmination of five years of studies, and was the
moment we had the opportunity to align theory with practice. Any practice must be supported
with proper theory of the area, just like that, we are able to reflect on our actions, allowing
steadily, making choices.

In the course of our practice was still possible to deepen a theme that, in our view, it
was important for education, this time, and believe that education should focus on the
harmonious development of the child / student, there to contemplate emotional and affective
factors, since these factors clearly have a role in the construction of well-being of children and
their ability and willingness to learn. Aim is thus to highlight the urgency of linking emotional
intelligence with academic intelligence, sending the message that also affects and emotions is

made education.

Throughout our practices were set some goals, such as promoting a learning
environment where children feel welcomed, listened to and valued, thus contributing to their
self-esteem and desire to learn, develop and implement activities to the enhancement of

emotions and affections. For such activities were created to promote the objectives set.

With the development of the theme chosen was possible to prove the complexity that
involves the emotions and affections, but it was also possible to conclude that potentiate
activities of this nature allows strengthen emotional ties, or between students in the class or

with the teacher, and still gives possibility for the student to know yourself better.

Keywords: Emotions; affections; Emotional Intelligence.
Vi
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Introducéo

Este documento tido como relatério de estagio é um dos requisitos necessario para a
obtencdo do grau de mestre que confere a habilitacdo profissional para o ensino em Educacao
Pré-escolar e para o ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, estando previsto no Decreto-Lei n.°
74/2006 de 24 de margo.

Com este documento pretende-se espelhar o que foi desenvolvido durante duas etapas
importantes deste 2.° Ciclo de estudos. Nomeadamente, as Préticas Educativas
Supervisionadas | e Il. Que se realizaram em dois niveis de ensino diferentes, nomeadamente
no Pré-Escolar com um grupo de criangas com idades compreendidas entre 0s 5 e 0s 6 anos de

idade e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, numa turma do 4.° ano.

Os momentos de estagios representam importantes passos para refletir sobre a forma
como, nos, futuros profissionais da educacio encararamos o ensino. E no decorrer do estagio
que se consegue sentir, ndo sO a responsabilidade que a profissdo abarcara, mas também a
importancia que ser educador/professor representa para as criancas e a forma como

poderemos fazer a diferenca na vida de alguem.

Desta feita em cada uma das Praticas Educativas Supervisionadas foi-nos dada a
possibilidade de conceber sequéncias didaticas (onde foram espelhadas as nossas intencdes na
acdo); Projetos Formativos (oportunidade de projetar as nossas acfes e contextualizar a nossa

pratica).

Com a conviccao da importancia que representa um ensino onde se valorize, também,
as emocdes e os afetos, esta foi a tematica escolhida para aprofundamento, desta feita foi
minha intencdo, no decorrer das minhas praticas, dar lugar a um ensino onde a razdo e a
emocdo possam estar lado a lado e juntas contribuir para um aumento da capacidade de
aprender (Goleman, 2012). E na infancia que se moldam importantes “circuitos emocionais
tornando-nos mais aptos — ou inaptos — nos aspectos basicos da inteligéncia emocional. Isto
significa que a infancia e adolescéncia sdo como janelas de oportunidade criticas para definir

os habitos emocionais que hdo de governar as nossas vidas” (Goleman, 2012:21).

Esta tematica ganha ainda relevancia se pensarmos que a inteligéncia emocional detem

influéncia no desenvolvimento de competéncias cognitivas. Pelo que, caberd ao



educador/professor garantir que valoriza a crianga na sua globalidade. Para tal, o professor
deve ser capaz de estender a sua formagdo de modo a permitir-se contatar com outras areas do
saber, nomeadamente a psicologia. Howard Gardner, professor na Harvard Schoolof
Education (1995, citado por Alexandra Branco, 2004a:97) defende que devemos ser capazes
de contatar “com as outras areas, conviva com outros saberes, comunique e aprenda com 0s
outros cientistas. Amplie conhecimentos, rasgue horizontes, cultive a sua mente através da
interaccdo com outros saberes, e com outras mentes. Adquira cultura. Depois, regresse a sua
area especifica e talvez compreenda em profundidade algo sobre o que reflectia em vdo ha

muito tempo”.

Para o desenvolvimento do trabalho apresentado foram estabelecidos alguns objetivos,
quer gerais as praticas educativas, quer especificos a tematica em estudo. Desta feita, foram
definidos objetivos como forma de nortear as nossas intervencgdes, nomeadamente, promover
um ambiente educativo onde a crianca se sinta acolhida, escutada e valorizada, contribuindo,
desta forma, para a sua autoestima e desejo de aprender; Explorar, de forma articulada, as
diferentes areas de conteudo/disciplinas; articular a Pratica Educativa Supervisionada com as
intervencdes dos restantes membros do nucleo, bem como com as praticas da
educadora/professora titular do grupo/turma; promover o desenvolvimento social e pessoal da
crianga/aluno numa perspetiva de educacdo para a cidadania; respeitar e valorizar as
carateristicas individuais de cada crianga/aluno e as suas diferencas; promover aprendizagens
ativas, diversificadas e significativas; desenvolver e implementar atividades para a
valorizacdo das emocOes e afetos; observar e refletir as atitudes e as percecdes das
criancas/alunos em relacdo a afetividade e as emocbes e compreender as potencialidades
pedagdgicas da exploracdo de atividades ligadas a valorizacdo das emocdes e dos afetos, no

contexto educacional da Educacdo Pré-Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico.

O presente trabalho esta organizado em trés capitulos. No primeiro capitulo, intitulado
“Os desafios que a escola enfrenta e o que se espera do educador/professor da actualidade”
pretende-se focar questdes tedricas que, relacionadas com a educacdo, sdo, na minha opinido,

desafios que a escola enfrenta na atualidade.

O segundo capitulo, intitulado “A prética Pedagogica em contexto pré-escolar e 1.°
ciclo do Ensino Basico”, foca as etapas principais do estdgio e a sua importancia e ainda
algumas questdes que estdo intimamente ligadas com o ser estagiario. Ainda neste capitulo ha

uma descricdo dos pontos de partida apontados, durante cada uma das Praticas Educativas
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Supervisionadas e a respetiva justificacdo e descricdo das atividades desenvolvidas que iam
ao encontro de cada um destes pontos de partida.

No terceiro capitulo, intitulado “As emogodes e os afetos”, foi feito um levantamento
de alguns apontamentos histéricos ligados a tematica em analise e a sua influéncia na
educacdo, tal como a descrigdo das atividades desenvolvidas em contexto de estagio para o
desenvolvimento da tematica em questdo, assim como os resultados alcancados e a sua
analise.



Capitulo 1 — Os desafios que a escola enfrenta e o que se espera do
educador/professor da atualidade.

1.1. A escola de hoje

Ao falar-se de escola, é fundamental referir que, tal como a sociedade, a escola tem
vindo a sofrer alterac6es ao longo do tempo, pois esta tem de acompanhar o desenvolvimento
da sociedade, de forma a poder acompanhar o préprio desenvolvimento do ser humano e as
suas necessidades. Esta ideia ¢ defendida por Carlinda Leite quando nos refere que “o
conceito de educacdo esta associado, por um lado, a ideia de mudanca, mudanga essa
comandada pelo proprio individuo, e, por outro, a ideia de autonomia, onde o ser humano

permanentemente vai aprendendo a “ ser ““ e a “tornar-se” (2003: 132).

Ao longo dos anos, o proprio objetivo da escola foi sendo alterado. Assim, podemos
referir que a educacéo alterou o seu foco, deixando de ser um espago apenas para alguns, em
que todos aprendiam da mesma forma, para ser para todos e onde se acredita numa
diferenciacé@o do ensino. O facto de haver este alargamento da escola para todos trouxe novos
desafios, passando a ser a mesma um reflexo dos problemas existentes na sociedade (Alonso,
2000). Pense embora, ainda hoje se ensine para o grande grupo, para Delors at al. (1998:21),

“a educacdo deve contribuir para o desenvolvimento pessoal e intelectual de cada aluno™.

Carlinda Leite, Lacia Gomes e Preciosa Fernandes, no livro Projectos Curriculares de
Escola e Turma — Conceber, gerir e avaliar (2001), referem, na senda de Faure (1977) e
Delors et al. (1998), que a escola deve ser encarada como um espaco de reflexdo entre 0s
varios intervenientes, valorizando varias dimensdes, nomeadamente as dimensdes do ser, do
estar, do fazer, do comunicar, do aprender e do fazer aprender, desenvolvendo, assim, o que
as autoras denominam de “uma nova cultura escolar”. Esta nova visao de escola vai muito
além das disciplinas curriculares, tentando, valorizar o desenvolvimento global do aluno e a

sua participacdo ativa no processo de ensino-aprendizagem.

Ao refletir acerca desta tematica, é imprescindivel analisar os documentos legais que
nos ajudam a definir a escola e, principalmente, a perceber qual o seu papel na sociedade de
hoje. Para tal, ao consultar a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei 46/86, de 14 de outubro,
alterada pela Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto, podemos verificar, no n.°4 do artigo 2.°, que o
principio geral da educagdo basica ¢ responder as “necessidades resultantes da realidade

social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos
4



individuos, incentivando a formacdo de cidadaos livres, responsaveis, autbnomos e solidarios
e valorizando a dimensdo humana do trabalho”. Assim, ao analisar a citagdo anterior,
podemos denotar que hd uma preocupacdo na formacdo integral das criancas/alunos neste
nivel de ensino, visando a formacdo na e para a sociedade, preparando-os para uma

intervencdo responsavel e Util na comunidade.

O mesmo documento salienta que a educagdo deve estimular nos alunos a criacdo de
habitos e atitudes positivos de relacdo, que promovam a maturidade socio-afetiva e civica,
quer no plano dos seus vinculos de familia, quer no da intervencdo consciente e responsavel
na realidade que os rodeia.

Se acreditarmos numa visdo mais ampla das funcbes da escola de hoje, é fulcral
valorizar muito mais do que apenas a dimensdo cognitiva. Manter a ideia de que as nossas
escolas apenas deverdo valorizar 0 que se pode denominar de inteligéncia académica €, sem
sombra de duvida, negligenciar toda a outra grandeza do ser humano (Goleman, 2012).

Brunner (1987, citado por Branco, 2004a) defende que a escola de hoje deve ser capaz
de apresentar o conhecimento ao aluno de forma simples, mas poderosa, ajustada ao nivel da
crianca. No entanto, o objetivo ndo deve ser a reproducdo do conhecimento pelo aluno, mas
sim a compreensdao em profundidade dos conhecimentos. Brunner (ib.) acredita que tal é
possivel se um assunto for abordado e desenvolvido através de varios métodos. Para que tal
aconteca, os professores devem ter em conta o que o aluno ja sabe, rompendo com a ideia de

que a crianca chega a escola sem qualquer tipo de conhecimento.

De acordo com o citado anteriormente, € possivel denotar que a escola de hoje tem
como desafio uma maior aproximacéo as exigéncias do dia-a-dia, rompendo com situacGes
hipotéticas sem qualquer significado para as criancas/alunos. Embora, tal fator, ja seja aceite e
de se implementarem reformas atrds de reformas, permanece a questdo e a critica de que a
escola esta ainda aquém de conseguir preparar para 0 mundo profissional e social (Branco,
2004b). Delors et al. (1998) no relatorio para a UNESCO aponta muito mais para a funcéo

social da educacéo, reforcando que a mesma tem como missao criar vinculos sociais.

A importancia da escola no dia-a-dia da crianca € indiscutivel. Basta pensar no tempo
que ela 1a passa, pois como referem Rocha, Campos e Rocha (2003:71), “nos dias de hoje
qualquer crianga passa mais tempo na escola do que com os seus familiares”. Por este motivo,

sdo confiadas a escola cada vez mais fun¢bes na formacgédo da crianca.



A educacéo bésica, de acordo com Pires et al (1989: 11), “é entendida como a base de
toda a escolaridade, como o suporte sobre o qual todas as restantes escolaridades assentam e a
partir da qual se desenvolvem”. Tal fator parece reforcar a importancia de ir além da

transmisséo dos conhecimentos e apostar na formacao integral do aluno.

Vaérios estudos, inclusive feitos pelas NacGes Unidas e divulgados de formas
diversas, como por exemplo, “As metas do Desenvolvimento Milenar” criado em 2000,
desenvolvidas pela UNESCO, remetem para a educacéo a capacidade de desenvolver um pais.
Vérias sdo as vezes em que o valor da educacdo é defendido, até nos meios de comunicacao
social. A educagdo deve entdo ser considerada como uma fonte de riqueza de um pais/nacéo.

Assim, cabe também a escola de hoje, e conforme Coelho (2001), valorizar a pessoa
como ser humano, recheado de sentimentos humanitarios, saber e viver a grandeza de todo e
qualquer parceiro, principalmente quando este é diferente das nossas referéncias. A escola
deve evidenciar a pessoa, como um ser humano, antes de qualquer diferenca. Aceitar o facto
de que cada crianca € diferente! Nd&o com o objetivo de ocultar a diferenga, mas sim

evidencia-la de forma que ela ndo seja “ridicularizada”, mas sim respeitada.

Sabendo que a escola tem sofrido grandes alteragcdes ao longo dos tempos, também os
valores presentes no curriculo devem integrar essas alteracoes, essa nova concecdo da acdo da
escola, ou seja, 0 ensino deve ser encarado como um projeto de formacdo com vista a gerar
educacdo, e ndo se limitar apenas a um ato educativo segregado, isto é, a uma mera

transmisséo de conhecimentos.
1.2. O curriculo em Educacédo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Ao longo dos tempos, o conceito de curriculo, ou a forma de o encarar tem vindo a
alterar-se e a ganhar estatutos diferentes na educacdo. Tal fator é evidenciado por Carlinda
Leite quando refere que:

de h& uns anos para ca o termo curriculo invadiu os discursos em torno da educacéo e,
ultimamente, tem vindo a estar associado a outros que Ihe conferem novos significados: é o

PR LINTI

que acontece quando se associa o termo “curriculo” a termos como “gestdo”, “autonomia”,
“flexivel”, “flexibilizagdo”, entre outros (2003: 131).

Quando analisamos o artigo 2.° do Decreto-Lei n.°6/2001 de 18 de Janeiro,
verificamos que ha uma valorizacdo do curriculo na atividade docente. Neste documento, o

curriculo ¢ definido como “o conjunto de aprendizagens e competéncias a desenvolver pelos



alunos ao longo do ensino”, deixando transparecer que o que consta do curriculo é o contetdo

central da atividade docente na escola.

Para Zabalza, curriculo ¢ “o conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se
deseja alcancar e dos passos que se dao para as alcancar; € o conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes, etc. que séo considerados importantes para serem trabalhados na escola,
ano apds ano” (1994:12).

Pacheco define curriculo como:

Um projecto, cujo processo de construgdo e desenvolvimento é interactivo, que implica
unidade, continuidade e interdependéncia entre o que se decide ao nivel do plano
normativo, ou oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem.
Mais ainda, o curriculo é uma pratica pedagdgica que resulta da interaccdo e confluéncia de
varias estruturas (politicas, administrativas, econdmicas, culturais, sociais, escolares...) na
base das quais existem interesses concretos e responsabilidades compartilhadas (2001: 20).

O mesmo autor na nota de abertura do livro de atas Caminhos da Flexibilizagéo e
Integracdo — Politicas Curriculares (Pacheco, Morgado & Viana, 2000) refere que o
curriculo ndo pode ser entendido como um plano técnico que € decidido por quem administra
e posto em pratica na sala de aula pelo professor, mas sim “moldado” de acordo com os

interesses, vivéncias e até as expectativas de quem se destina.

Moreira, numa conferéncia proferida em 2000 no IV Coloquio sobre questbes
curriculares, baseia-se em Paulo Freire e mostra-nos que o curriculo, na perspetiva deste
autor, tem como base principal as necessidades e as exigéncias da vida social, rompendo
assim com as que sdo consideradas as “disciplinas tradicionais”. Moreira, ainda baseando-se
em Freire, vai mais longe e, de forma critica, refere que “o curriculo oficial comum representa
uma forma autoritaria e mecanica de organizar o ensino, que implica desconfianca em relacédo
a habilidade dos estudantes e a competéncia dos professores, assim como tentativa de

manipula¢do de suas actividades” (Moreira, citado por Pacheco et al., 2000: 24).

Embora, ainda hoje, o curriculo seja encarado como o nucleo do processo educacional
(Ribeiro, 1996), é remetido ao professor a escolha dos objetivos da sua atuacdo, tendo em
conta o desenvolvimento global do educando, pois tal como refere Pacheco (1996: 48) “o

professor € o principal protagonista do desenvolvimento do curriculo™.

Percebendo o papel do curriculo na acdo da escola, considero importante abordar um
dos instrumentos que o configura, os programas de ensino, de acordo com o nivel de ensino a

que nos reportamos. Assim, passo a reportar-me as Orientagdes Curriculares, orientagdes para
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0 Pré-escolar, e posteriormente focarei a minha atengdo no programa de ensino para o 1.°

ciclo.

As orientagOes curriculares, por um lado, nascem da necessidade de afirmar, perante a
sociedade, a educacdo pré-escolar e de a uniformizar e, por outro, servem de apoio a esta
etapa que é:

A primeira etapa da educacdo basica no processo de educacdo ao longo da vida, sendo
complementar da ac¢do educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita relacéo,

favorecendo a formacédo e o desenvolvimento equilibrado da crianga, tendo em vista a sua
plena insercdo na sociedade como ser auténomo, livre e equilibrado. (1997: 15)

Estas orientagdes foram aprovadas pelo Despacho 5220 de 10 de julho, publicado em
Diéario da Republica n° 178, 1l série, de 4 de agosto, com o objetivo de apoiar os educadores
de infancia na tomada de decisfes sobre como conduzir o processo educativo a desenvolver
com as criangas, uma vez que se considera que € o educador o principal gestor do curriculo

(MEB: 1997). De acordo com o proprio documento, assentam em quatro fundamentos:
- O desenvolvimento e aprendizagem como vertentes indissociaveis;
- 0 reconhecimento da crianga como sujeito do processo educativo;
- a construcdo articulada do saber;
- a exigéncia de resposta a todas as criancas.

Com estes quatro fundamentos, pretende-se que a educacdo preé-escolar valorize a
crianca como ator do processo de ensino-aprendizagem, respeite o seu desenvolvimento e
partindo do que ela ja sabe, apostando numa pedagogia diferenciada, que assente na

cooperacao e que as diferentes areas sejam tratadas de forma integrada (MEB: 1997).

Assim, e tendo em conta o0 mesmo documento, “a educacdo pré-escolar deve criar
condicdes para o sucesso da aprendizagem de todas as criancas, na medida em que promove a
sua autoestima e autoconfianca e desenvolve competéncias que permitem que cada crianca
reconheca as suas possibilidades e progressos. Os diversos contextos de educacao pré-escolar
sdo, assim, espacos em que se constroem aprendizagens, de forma a «favorecer a formacéo e
o desenvolvimento equilibrado da crianga».” (1997:18).

No proprio documento, é realcado o papel do educador enquanto “gestor” do
curriculo, pelo que é ao educador que cabe a missdo de, indo ao encontro dos interesses da
crianca, da sua localidade e das familias, dar significado a esta fase da vida da crianga,
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podendo pautar a forma como esta olhara o seu futuro. Por outro lado na educagao pré-escolar
pretende-se que as criangas aprendam a aprender, ou seja, que se desperte em todas as
criangas o gosto pela descoberta.

Ao analisarem-se as orientagdes curriculares, é possivel denotar a preocupacdo no
desenvolvimento global de todas as criancas, uma vez que estas orientagdes ndo focam apenas
competéncias cognitivas, ndo tentam fazer deste nivel de ensino um ensino estanque, nem
menosprezam o caracter ludico.

A educacdo pre-escolar ndo deve ser encarada como uma fase menos importante da
escolaridade e que, pela idade das criancas, facilmente serd esquecida. Até porque, tal como
defendido por Formosinho et al. (1996:11), a educacdo pré-escolar promove “atitudes uteis
para o futuro aluno do ensino basico, secundario e superior ¢ tteis para o futuro cidadao”. Se
a crianca, ja nesta fase, sente frustragdo e um sentimento de incapacidade, este sentimento
pautard as seguintes etapas. Neste sentido, o educador tera a responsabilidade de fazer ver a
crianca que é capaz e fazer com que ela se sinta bem enquanto pessoa. Para tal, o objetivo
central deve ser o equilibrio da crianca e a promogdo da sua autoestima e autoconfianca
(Moreira, 2010).

Como se defende no 1.° ciclo do ensino basico, também na educacdo pré-escolar a
crianca deve ter um papel ativo na construcdo do seu desenvolvimento. Como tal, é fulcral
encara-la como "sujeito e ndo como objecto do processo educativo” (MEB, 1997:19). Este
facto sO sera possivel se houver uma pedagogia diferenciada, em vez de uma “receita”
universal, em que todas as criangas deverao “encaixar’ naquele determinado perfil, caso
contrario, estardo condenadas ao insucesso. Esta pedagogia diferenciada s6 nasce se o
educador se dedicar a conhecer profundamente cada uma das “suas” criangas.

As orientagdes curriculares apontam claramente para a interligacdo das areas
curriculares, ndo desvalorizando nenhuma area, mas potenciando a area de Formacdo Pessoal
e Social, considerando-a como integradora de todo o processo de educacéo.

Como forma de concretizar o objetivo destinado a desenvolver “a expressdo ¢ a
comunicacdo através de linguagem mdaltiplas como meio de relacdo, de informacdo, de
sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo” (MEB, 1997:21), foram criadas a &rea de
Expressdao e Comunicacdo e a area de Conhecimento do Mundo. Embora haja a necessidade
de subdividir as areas, é premente reforcar que ndo é objetivo da educacdo pré-escolar
compartimentar estas areas do saber, basta para isso ver as inUmeras vezes em que neste

documento se reforca a importancia do desenvolvimento global e harmonioso da crianga.



A educacédo pré-escolar é também considerada como complementar & agdo educativa
da familia. Como tal, é fundamental que o educador assegure uma articulagdo entre o que
desenvolve na sua sala de atividades e o que é importante para as familias (MEB: 1997). Esta
colaboragdo entre a “escola” e a familia ¢ defendida por se acreditar que “tem efeitos na
educacgdo das criangas, e ainda, consequéncias no desenvolvimento e na aprendizagem dos
adultos que desempenham fungdes na educagao” (MEB: 1997:23).

Com o objetivo de contribuir “para esclarecer e explicitar as condigdes favoraveis para
o sucesso escolar” (MEB, 2010:1) e para servir de referencial aos educadores, para delinear
estratégias e refletir sobre as suas praticas, surgem, para complementar as orientacdes
curriculares, as metas de aprendizagem, com caracteristicas diferentes das metas dos 1.2, 2.° e
3.% ciclos do ensino basico, devido as suas distintas particularidades. As metas pretendem
ainda facilitar a “comunicagdo” entre os ciclos de ensino, neste caso entre o ensino pré-escolar
e 0 1.°cciclo.

No que concerne ao 1.° ciclo do ensino basico, é possivel referir que varias tém sido as
alteracfes. No entanto, e de acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei 48/86, de
14 de outubro, que foi posteriormente alterada pela Lei n°® 49/2005, de 30 de agosto, no artigo
7, explicita que o ensino basico deve “assegurar uma formacdo geral comum a todos os
portugueses”.

Ao analisar o documento referido anteriormente, € possivel identificar claramente
quais os objetivos deste nivel de ensino. Ndo querendo enumerar todos 0S objetivos,
salientarei os que considero como mais importantes. Assim, e indo ao encontro da citacdo
anterior, 0 1.° ciclo deve assegurar uma formacéo geral comum a todos 0s portugueses, que
Ihes garanta a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses, afetos e aptiddes,
capacidade de raciocinio, memodria e espirito critico, criatividade, sentido moral e
sensibilidade estética, promovendo a realizacdo individual em harmonia com os valores da
solidariedade social. Deve ainda assegurar, tanto o saber como o saber fazer, tendo em
atencdo a cultura do local, bem como o desenvolvimento fisico e motor da crianca. Neste
sentido, devem-se proporcionar aos alunos experiéncias que favorecam a sua maturidade
civica e sécio afetiva, criando atitudes e habitos positivos de relacdo e cooperacdo, quer no
plano dos seus vinculos de familia, quer no da intervencdo consciente e responsavel na
realidade circundante, de forma a se criarem condicGes de promocao do sucesso escolar e

educativo a todos os alunos.
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E novamente evidente, ao analisar o documento descrito anteriormente, a preocupagio
no desenvolvimento global do aluno, ndo estando focadas apenas competéncias cognitivas,
mas também motoras, sociais e artisticas.

Os programas para este ciclo foram pensados tendo em conta cinco principios tidos
como fundamentais. Assim, o curriculo deve ser pensado de forma a promover experiéncias
de aprendizagem ativas, significativas, diversificadas, integradas e socializadoras. Estes
principios tém como objetivo garantir “efectivamente, o direito ao sucesso escolar de cada
aluno” (ME-DEB, 2004:23).

Focando a nossa atencdo para cada um destes principios, e tendo em conta 0s
programas do 1.° ciclo, por aprendizagens ativas entende-se a oportunidade de vivenciar
situacbes estimulantes, apontando em estratégias que mobilizem atividades exploratorias,

incentivando o uso de meios didaticos e a manipulagéo de objetos pelo aluno.

Em relacdo as aprendizagens significativas, pretende-se ir ao encontro do vivenciado e
considerado importante para o aluno, partindo assim da historia pessoal do mesmo. E com
este principio que se destaca a valorizacdo do conhecimento do aluno e 0s seus interesses e
até as suas necessidades reais. Este principio, para ser desenvolvido, implica um profundo
conhecimento de cada aluno.

Quando se fala em aprendizagens diversificadas, tal como o nome indica, pretende-se
uma ampliacdo de recursos, de estratégias, de técnicas e de formas de comunicar.

Com as aprendizagens integradas pretende-se que o aluno complete os saberes ja
adquiridos com os novos, contribuindo “para uma visdo cada vez mais flexivel e unificadora
do pensamento, a partir da diversidade de culturas e de pontos de vista” (2004: 24).

Por ultimo, mas ndo menos importante, temos as aprendizagens socializadoras que
apontam para a criacdo de habitos de interajuda como forma de potenciar valores como a
autonomia e a solidariedade, cada vez mais emergentes na sociedade de hoje.

Com estes principios, denota-se uma crescente preocupacdo com a valorizacdo das
diferencas, de gostos, de saberes, de ritmos de aprendizagem e até de formas de aprender.
Podemos entdo verificar que é premente a individualizacdo do ensino, para atender a todas

estas diferencas.

No plano curricular do 1.° ciclo do ensino basico, e como forma de respeitar 0s
principios enumerados anteriormente, podemos verificar que as areas do saber estdo divididas

em areas curriculares disciplinares e nao disciplinares.
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No 1.° ciclo do Ensino Bésico pretende-se também manter um elo de ligacdo com o
nivel de ensino anterior e o seguinte, permitindo uma sequéncia l6gica de aprendizagem, indo

ao encontro das caracteristicas de cada fase de desenvolvimento da crianga/aluno.

E também pedido ao professor para “gerir” o curriculo, como forma de salvaguardar
os principios referidos. Para tal, e dando como exemplo as aprendizagens significativas, é ao
professor que cabe conhecer os seus alunos e organizar o ensino a partir das vivéncias destes,

indo ao encontro da realidade do meio envolvente da escola onde se inserem.

Para que tal aconteca, surgem na educacdo 0s Projetos, nomeadamente o Projeto
Educativo de Escola (P.E.E), o Projeto Curricular de Escola (P.C.E), o Projeto Curricular de
Turma (P.C.T). Estes projetos pretendem dar uma certa autonomia, na gestdo do curriculo,
aos estabelecimentos de ensino. E através destes projetos que é possivel adaptar um curriculo
nacional e/ou regional as caracteristicas especificas das escolas e das turmas/grupos. Carvalho
e Diogo (1994: 40) consideram que 0 projeto educativo “pode ser considerado numa
perspetiva em que o seu desenvolvimento oscilara numa relacéo dialéctica entre o instituinte e
o institucionalizado”. Os mesmos autores elucidam-nos ainda que:

Nascendo na escola, o Projecto Educativo desenvolve-se dentro do quadro normativo-legal-
institucional do sistema educativo, numa relacdo de permanente negociacdo, impondo, por

um lado, o seu reconhecimento e garantindo, por outro, a sua singularidade, adequacao ao
contexto em que se desenvolve a autonomia dos actores implicados (1994:40).

Através dos projetos, a escola tem a possibilidade de se apropriar de uma certa

liberdade, sendo o projeto uma forma de identidade.

O projeto educativo de escola deve funcionar como ponte de referéncia para a
construcdo dos restantes projetos e ainda para servir de referéncia a todas as acbes do

quotidiano escolar (Carvalho e Diogo, 1994).

Deste modo, o P.C.T. deve ser encarado como “um segundo nivel de concretiza¢do do
P.E.E. (...) e constitui 0 ultimo e decisivo passo no sentido da contextualizacdo da acéo

educativa” (ibidem: 114).

Através do P.C.T. é possivel, ao professor, adequar as caracteristicas da turma/grupo o
P.E.E. e, claro, o curriculo nacional e/ou regional. O P.C.T. deve ser encarado como um guia
importante para o educador/professor. Este documento, segundo Carvalho e Diogo (1994),

tem como principais objetivos:
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1. Apropriar as estratégias de ensino as caracteristicas dos alunos, indo ao encontro das
suas motivacoes e interesses;

2. Centrar a sua acéo nos alunos;

3. Auxiliar a articulacdo dos conteudos do ensino;

4. Promover a coordenagdo do processo de ensino e a harmonizagdo das mensagens

socializadoras.

Os documentos aqui referidos vao no sentido de contextualizar a agdo educativa, na
tentativa constante de potenciar os principios tidos como fundamentais na educacdo pré-

escolar e no 1.° ciclo do ensino basico.

Acompanhando as progressivas alteracdes ao proprio conceito de curriculo, defende-se
um novo papel para o professor, fazendo com que este esteja presente na concecdo do
curriculo, pois é o professor que trabalha constantemente com os alunos e tem a percecdo da
realidade escolar tal como refere Carlinda Leite “ (...) numa concepcao de educagdo e de
curriculo também enquanto processo, temos de pensar o professor com um papel activo na

configuragdo desse processo” (2003: 133).

1.3. O papel do Educador de Infancia e do Professor do 1.° Ciclo do Ensino Basico

A escola estd em continua transformacéo. “Cabe aos docentes reconhecer, assumir e
questionar, crucialmente, a definicdo do seu papel e qual a sua responsabilidade efectiva na

aquisicao de novos significados e sentidos” (Pacheco, et al.2000: 133; 134).

Este €, também, um assunto que muitas vezes é questionado. Qual o perfil de um bom
educador/ professor? Existem varias opinides e até caracteristicas que para alguns autores sao
referidas como mais importantes e desvalorizadas por outros. Marcos (1997: 182) considera
que ¢ fundamental que o ‘“educador infantil possua uma formacao adequada e um perfil
profissional que lhe assegure ser conhecedor das estratégias e dos métodos mais apropriados

para a educacdo das criangas nesta idade.”

Sousa (2000) defende a dimensdo pessoal do professor, valorizando-o antes de mais,
como pessoa, devendo ser um exemplo a seguir, como cidaddo. Esta visdo é também
partilhada por Novoa (1995) que afirma ndo ser possivel a separacdo entre o profissional e a

pessoa.
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O professor deve ser capaz de promover, na sua sala de aula, um clima de trabalho
cooperativo, rompendo com um ensino unidirecional, e apostando num ensino onde se releve
as atividades comunicacionais e interativas em que outros sujeitos sdo chamados a participar,
em especial os alunos, pois eles deverdo ter um papel ativo na construcdo do seu préprio
ensino (Vilar, 1994).

Ainda Vilar (1994: 9) opina que o professor deve ser um agente atuante na busca de

um papel que se baseie “mais em adaptar que em adoptar”.

Albano Estrela (1994) invoca que, devido ao funcionamento do sistema educativo, o
professor deve também ter um papel de investigador.

Para Dickson, Kean e Andersen (1973, citados por Estrela, 1994: 27):

Cada professor deve ser preparado para encontrar, por si mesmo, 0s comportamentos mais
adaptados a sua personalidade e mais eficazes para o desempenho da sua funcéo. Isto exige,
por parte do professor, a aquisicdo de uma atitude experimental, de um conhecimento
tedrico sobre a investigacdo e experiencia de “skills” técnicos para o controlo dos meios de
ensino e de conhecimentos de técnicas de avaliagdo para analisar o “feedback” com
objectivos educacionais.

O professor Domingos Fernandes (1994), no prefacio da obra Motivar os Alunos,
menciona que os professores estdo na linha da frente no desafio de fazer da escola o “local, o
espaco, a comunidade e organizacdo onde, essencialmente, se goste de ensinar e se goste de
aprender”. O mesmo professor elucida que sdo os professores que, muitas vezes, podem fazer

com que “a escola fique no lado doce das nossas memorias” (Balanche e Coelho, 1994:5).

Uma outra forma de definir o “ser professor” ¢ romper com o pensamento de que ¢
apenas uma profissao e encara-lo como uma forma de estar na vida, ou uma missao de vida.
Como foi referido por Monteiro (2004:106) “ser professor, embora ndo seja uma «vocagao», ¢
mais do que profissdo, é uma missio. E uma maneira de ser, estar e amar

«pedagogicamente»”.

Ainda encarando a profissdo docente como uma missdo, € possivel denotar que
também Eggleston (1992, citado por Jean Dean, 2000:24), indica que a funcdo de educar é
uma missdo, indo até um pouco mais longe ao considerar que esta mesma missdo €
impossivel. No entanto, ressalva o facto de que em mais nenhuma profissdo podemos
experimentar a alegria de uma crianca perante novas aprendizagens:

To be a teacher is like living a life dedicated to a mission impossible. To begin to satisfy
the complex demands loaded onto teachers by government, parents, employer, children and
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society at large is unthinkable. Even if the demands were compatible and flexible it would
take several lifetimes of schooling to achieve them and social change would make some
aspects of the tasks obsolete even before they were attempted. Yet despite this, the
satisfaction of teaching can be immense. No other profession can experience the immediate
joy of children’s new learning, understanding and fulfillment or see the long results of the
commitment, enthusiasm and careers that are found in school (2000: 24).

Dean (2000) defende que cada professor tem um “estilo pessoal” que resulta em
grande parte da sua personalidade, da sua filosofia de vida, dos seus valores. No entanto, o
mesmo autor defende que o contexto onde se insere e a experiéncia que a vida lhe trarg,

também ira ter um importante papel na formacéao do seu perfil.

Carlos Rosales (1992) menciona que as recentes investigacdes da psicologia cognitiva
apontam para a importancia de ir mais além do ambito intelectual, para caracterizar um bom
professor, valorizando-se a componente atitudinal e emocional. H4 ainda estudos que apontam
para a importancia de o docente ter uma “actuacdo moral”, centrada no dever e no ser ¢ ao
qual se pede que tenha uma atitude reflexiva, que lhe permita refletir sobre si préprio, na
relacdo que tem com os seus alunos e sobre as estratégias que adota (Rosales, 1992).

Atualmente, ¢ pedido ao educador/professor que assuma, progressivamente, “maior
responsabilidade na formacdo de dimensdes pessoais que, antes, ndo pareciam ser, pelo
menos, da sua exclusiva competéncia” (Rosales, 1992: 161). O autor acabado de referenciar
defende que, para irmos neste sentido, é fulcral romper com a ideia de que a formacéo
profissional do educador/professor seja apenas uma introducéo ao conhecimento e ao dominio
de determinadas técnicas intelectuais. E urgente dedicar uma crescente atencdo a capacidade
de estimular o desenvolvimento pessoal dos alunos, facto que s6 sera conseguido se o

educador/professor se preocupar com o proprio desenvolvimento pessoal.

Rogers (citado por Rosales, 1992:162) no trabalho que desenvolveu acerca dos tragos
pessoais do professor e da sua influéncia nos alunos, ressalva trés tracos importantes,

nomeadamente:

a) Escutar atentamente, compreendendo a realidade animica do aluno.
b) Respeito para com os alunos.

c) Autenticidade do professor sem fachadas ou aparéncias.

Aspy e Roebuck (1977, citado por Rosales, 1992) foram ainda mais longe e, em

estudos com um grupo de professores que apresentavam os tracos descritos anteriormente em
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contexto pré-escolar e 1.° ciclo, através da observacao das suas praticas, verificaram que estes

professores ddo lugar a alunos/criangas que revelam:

a) Maior rendimento na aprendizagem...

b) Um aumento do nivel do quociente intelectual e de criatividade...

¢) Uma diminuicdo do absentismo dos alunos;

d) Uma diminuicdo de problemas de caracter disciplinar;

e) Uma maior satisfagdo dos alunos com eles mesmos e com a aprendizagem;

f)  Um maior nivel de autonomia no comportamento;

g) Um melhor clima relacional dos alunos com os professores e um maior interesse

geral pelas questGes da escola. (cit in. Rosales, 1992:163)

Olhando para estas sete alineas, atrevo-me a questionar se ndo estardo de acordo com
0 que se pretende que a educacdo proporcione? Nao sera esta a missdo da escola? Se estas
mesmas carateristicas forem “levadas” para a sociedade, ndo sera isto que se pretende? Assim,
deve ser preocupacdo dos educadores/professores, atraves da sua maneira de ser e do seu
exemplo, desenvolver nos seus alunos/criancas maior espirito de resiliéncia, de solidariedade,

com maior autoestima e respeito pelo outro.

Para Beltrdo e Nascimento (2000) o professor, para além de dominar os conteudos das
areas disciplinares e acompanhar 0s seus progressos, tem de operacionalizar as diversas
teorias pedagdgicas, tendo uma pluralidade de funcdes que podem coincidir com funcbes de
outros profissionais, designadamente sociologos, psicologos, entre outros. Sé assumindo,
também estes “papéis”, 0 educador/professor sera capaz de tornar os seus alunos “cidaddos

plenos, capazes de mudar o mundo” (2000:131).

As mesmas autoras, no livro O desafio da Cidadania na escola (2000), defendem que
o educador/professor deverd “entregar-se” as suas criangas ou aos seus alunos, pois acreditam
que:
Os ensinamentos efetivam-se se houver uma dimensao personalizada na forma como sdo

transmitidos. A vertente cognitiva e informativa torna-se incompleta se ndo for
acompanhada pela vertente afectiva e experiencial (2000: 134).

De acordo com Seabra (1992, citado por Neves de Jesus, 1996:24) “dos professores
depende, em grande parte, o éxito da reforma educativa, pois eles sdo 0s seus principais

agentes. Desde que assumam a sua fungdo com competéncia pedagogica e profissional, mas
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também com espirito de missdo, em conjunto com as familias e as instituicbes espirituais,

morais e culturais da sociedade civil”.

O Professor Manuel Ferreira Patricio (1989) atribui ao professor seis funcbes centrais,
nomeadamente a fungdo “pessoal”, “social”, “civica”, “cultural”, “profissional” e “supléncia
da familia”. No que diz respeito a fungdo “pessoal”, Patricio refere que o professor deve ter
em conta a realizacdo do educando enquanto sujeito. Pela funcdo “social” entende-se a
importancia do educando estar integrado na sociedade. A fungdo ‘“civica” deve
consciencializar o educando das estruturas institucionais. A fun¢do ‘“‘cultural” baseia-se na
integracdo do aluno no patrimonio da sua comunidade. A funcdo “profissional” visa a
orientacdo para uma futura profissdo, tendo em conta a utilidade da mesma para a sociedade.
Por ultimo, Patricio aponta a fun¢do “supléncia da familia” porque o educador/professor deve

ocupar-se educativamente das criancas, como indica o nome, o professor deve complementar

a familia.

Ao analisar as posicOes dos autores supra citados somos remetidos, novamente, para a
necessidade de deixar de encarar a escola como um espago unidimensional, ou tendo como
unico foco as disciplinas escolares, mas sim apostando numa dimenséo extracurricular com

uma estreita ligacdo entre a vida no interior e no exterior da escola (Neves de Jesus, 1996).

Como alguém que educa, o educador/professor deve ser reflexivo, capaz de refletir
constantemente acerca dos objetivos do seu ensino e estratégias que o materializam e,
inclusivamente, humilde o suficiente para encarar o facto de poder haver outras formas, por
vezes mais eficazes, de desenvolver competéncias nos alunos. Assim, e tal como consideram
Stoll and Fink (1996, citado por Joan Dean, 2000:35), “Reflection is the process or art of
analysing one’s action, decisions or products by focusing on the process of archieving them”.
Entdo, e de acordo com 0s mesmos autores, o professor deve refletir constantemente sobre o
seu trabalho, procurando sempre melhores formas de intervir, tendo como maxima a
disponibilidade para ajudar as suas criancas, encarando a reflexdo como catalisadora da agédo
(Dean, 2000).

Pollard e Tann, 1987, Carl Rogers, 1961, (citados por Dean, 2000), apontam trés
qualidades que o educador/professor deve ter, para que haja um bom relacionamento na sua
sala. Sao estas: “acceptance, genuineness and empathy (...) acceptance involves

acknowledging and receiving children «as they are»; genuineness implies that such
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acceptance is real and heartfelt; while empathy suggests that a teacher is able to appreciate

what classroom events feel like to children’s” (p. 38).

No dia-a-dia, € pedido ao educador/professor que observe, planifique, execute, avalie e
reflita, embora estas tarefas ndo estejam, por vezes, tdo diferenciadas, fardo parte do seu
cotidiano. A reflexdo na acdo e p6s acgdo ird influenciar as opgbes tomadas. Assim, e tendo
como base estes cinco momentos, cabe ao educador/professor: i) ser observador, na medida
em que procura conhecer os seus educandos da melhor forma possivel; ii) ser delineador de
um plano de acéo, ou seja, a sua pratica nao resulta de um simples improviso, mas também de
algo pensado, antevendo resultados; iii) ser executor, pondo em préatica o que planificou, o
plano que delineou, e controlando novas variaveis do contexto em que decorre a agdo; iv) ser
avaliador, quer da sua propria acdo, como dos processos educativos e das aprendizagens dos

alunos/criancas; v) por ultimo, ser reflexivo, permitindo questionar as suas agoes.

Nos Estados Unidos da América, onde habitualmente sdo eleitos alguns “professores
do ano” (eleicao feita com base nas opinides de outros profissionais da educagdo que
convivem de perto com o0s colegas), ao serem entrevistados, no ambito de um estudo
(Sederberg e Clark, 1990 referidos por Neves de Jesus, 1996: 51), 18 de estes professores
referiram que o seu sucesso enquanto profissionais se deve “ao desejo de replicarem a elevada
motivacdo percepcionada em professores que tiveram um papel significativo na sua prépria

educagdo e desenvolvimento pessoal”.

Através do estudo referenciado, podemos reforcar o papel que o educador/professor
detém na vida dos seus educandos, podendo influenciar todo o seu percurso, quer académico,
quer até pessoal. Com isto, o educador/professor, para além de encarar o seu trabalho como
uma profissdo, necessita de o perspetivar também como uma missdo, ndo apenas dele
dependente, mas ainda da acdo de todos os outros educadores envolvidos e da propria crianca.
O seu principal objetivo ndo sera so ensinar a aprender, mas, em parceria com outros, também

contribuir para o crescimento do aluno como pessoa.

1.4.Deontologia da profissdo docente

O educador/professor deve ser capaz de parar e perguntar “o que ¢ a educagdo?”, “o

que me ¢ pedido enquanto educador/professor?”, para responder a estas perguntas, e tal como
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refere o Professor Manuel Ferreira Patricio (2010:9), elas remetem-nos de imediato para a

“esfera do ontologico”.

Para compreender o que se entende por deontologia da educagdo devemos primeiro
analisar o significado da palavra “deontologia”. O termo “deontologia” provém do grego e ¢é
composto por dois termos: déon, que significa dever/o que € certo, e logos, que significa
ciéncia/discurso. Entdo podemos dizer que deontologia, segundo o dicionario de Lingua
Portuguesa da Porto Editora (1991:482) € o conjunto de deveres e regras de natureza ética de

uma classe profissional.

Para Isabel Batista (2011:9), o termo “deontologia designa “o universo moral de uma
determinada profissdo, considerando que existem comportamentos morais caracteristicos e

distintos das actividades profissionais”.

Ao analisar o Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador De Infancia e
dos Professores dos Ensinos Bésico e Secundario, publicado em agosto de 2001, no Decreto-
lei 240/2001, ¢ possivel verificar a importancia da ética para a profissao docente. O professor
“Assume a dimenséo civica e formativa das suas fungdes, com as inerentes exigéncias éticas e
deontologicas que lhe estdo associadas” (Decreto-Lei 240/2001, anexo Il alinea g).

Torna-se impossivel considerar um professor eticamente capaz, se 0 mesmo nao for
capaz de promover uma cultura de responsabilidade social, onde sejam defendidos os direitos
morais e civicos consagrados na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos que, embora
tenha sido publicada pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em 1948, continua a ser,
ainda hoje, o grande “codigo ético” (Batista, 2011: 14).

Focando a nossa atencdo no publico-alvo da educacdo pré-escolar e do 1.° ciclo do
ensino basico é fundamental concentrarmo-nos na Convengao sobre os Direitos das Criancas
(CDC), adotado a 20 de novembro de 1989, também pela ONU. Este documento advém da
Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos, no entanto, e nesta mesma carta, é reconhecido
que a crianca tem direito a uma ajuda e assisténcia especiais. Neste documento estdo
enunciados os direitos e liberdades das criancas.

De acordo com o artigo I da CDC, crianga ¢ “todo o ser humano menor de 18 anos,
salvo se, nos termos da lei que lhe for aplicavel, atingir a maioridade mais cedo”, a qual ¢é
fundamental garantir que devera ser preparada, de forma plena, para viver em sociedade, ser
educada num espirito de paz, tolerancia, liberdade e solidariedade, respeitando as ideias
proclamadas na Carta das Nag¢des Unidas (CDC, 1989).
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Na analise deste documento, é possivel verificar que os artigos 28 e 29 se referem a
educacdo formal das criancas, onde h& claramente uma preocupacdo no desenvolvimento da
personalidade da crianca e na garantia de que os seus dons, aptiddes (fisicas e mentais) sdo
promovidos, devendo as instituicdes de ensino “preparar a crianca para assumir as
responsabilidades da vida numa sociedade livre, num espirito de compreensdo, paz,
tolerancia, igualdade entre os sexos e de amizade entre todos 0s povos, grupos étnicos,
nacionais e religiosos e com pessoas de origem indigena” (CDC, 1989: 21).

Para que sejam respeitados os direitos enunciados na CDC, cabera ao professor
respeitar a crianga enquanto ser. Respeitar 0s seus direitos acima de qualquer outra funcao,
percebendo que a crianca € um ser repleto de direitos e deveres que devem ser defendidos.
Assim, os principios realcados parecem ser fundamentais quando se fala em ética. Como
podera o professor respeitar os direitos das criancas se ele proprio ndo acreditar que esta € a

sua principal prioridade assim que escolhe esta profissdo/missédo?

Um educador/professor deve, tal como defende o Professor Emanuel de Oliveira
Medeiros (2006:26), ser capaz de “valorizar a «pessoa do educando»”. E nesta valorizagdo
que devera, acima de tudo, basear-se a deontologia da educacdo. Apds a tomada de
consciéncia desta maxima, todas as acOes do educador/professor serdo entdo “cticamente

corretas”.

Em sintonia com a ideia antes avancada de que também se aprende a ser professor a
partir das experiéncias de aluno (Neves de Jesus, 1996), Formosinho (2009:95) refere que “a
docéncia € uma profissdo que se aprende desde que se entra na escola, pela observacdo do
comportamento dos nossos professores”, acredito que a valorizacdo da pessoa humana deve

acontecer antes mesmo de se entrar na sala de aula.

Sabendo, ndo obstante, que se pede cada vez mais aos professores e as escolas,
(Medeiros, 2006) é fundamental que sejam mantidas as preocupacdes primordiais ja
defendidas na CDC e que todas as pessoas, ligadas ou ndo ao sistema educativo, respeitem 0s
direitos das criancas. Por mais reformas educativas que se sucedam, a base da educacao deve

ser também a base da dignidade humana.

Revestir qualguer profissdo de ética deve ser primordial, uma vez que a educacao é

feita de pessoas e para pessoas. Pois, acredito, tal como defende Medeiros (2006:38):
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Uma educacdo sem “consciéncia ética (...) ndo tém consisténcia humana. Sem ética é
impossivel conciliar competitividade com humanismo. O mundo contemporaneo e o futuro
estdo a precisar, cada vez mais, de uma educacéo de rosto humano.

Embora, em Portugal, ainda ndo haja uma validacdo de uma deontologia clara e
consistente, existe, em varios documentos oficias, um conjunto de deveres que podem ser
considerados “deontologicos” e que pretendem clarificar as normas de conduta da profissao

docente (Batista, 2011).

0 facto de ndo existir um cddigo deontoldgico da profissdo docente ndo significa que
as preocupacdes com as questdes éticas ndo estejam presentes, ou seja, impeditivo de se
desenvolver um ensino dotado de ética e de sensibilidade, ndo esquecendo que o aluno é um
ser, também ele dotado de sentimentos, que ndo deve ser encarado como uma mera “«obra»

ou «produto». O aluno ¢ uma pessoa, ou seja, ¢ outra liberdade” (Batista, 2011:24).

1.5. Avaliar — O qué e para qué?

Este topico surge pelo facto de avaliar ser considerado um dos maiores problemas
encontrados na educacgdo. Para Verissimo, uma das grandes dificuldades de se realizar uma
avaliacao “reside no facto de a maior parte do trabalho desenvolvido pelos alunos depender da

observacao directa do professor” (Verissimo, 2000: 30).

Carlinda Leite e Preciosa Fernandes (2002) consideram que a avaliagdo ndo é um
processo neutro, nem existe de um modo isolado. Ela é um reflexo das concecdes da educacéo
e do curriculo. Assim, a avaliacdo vai espelhar o que a escola valoriza a determinada altura e
que competéncias sdo consideradas imprescindiveis em determinada altura do

desenvolvimento do educando.

Numa escola em que se pretende a valorizacdo da formacédo e da inclusdo, rompendo
com a mera transmissdo de conhecimentos, Preciosa Fernandes e Carlinda Leite (2002:11),
parafraseando Delors et al. indicam que “a avalia¢do tem, entdo, de valorizar a aprendizagem
e ndo apenas o ensino, e tem de estar na base da criacdo de condi¢des para que o aluno e aluna
aprendam a conhecer, aprendam a fazer, aprendam a viver juntos, aprendam a viver com 0s

outros”.

Ao invés de encarar a avaliacdo como rotulo, que infelizmente ainda se verifica, é

possivel encara-la como reguladora, detendo um importante papel “na organizacdo dos
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processos de ensino e de aprendizagem, na definicdo de objectivos que expressem, de modo
claro, os resultados a atingir” (Leite e Fernandes, 2002:39). Esta forma de encarar o papel da

avaliacdo no ensino, visa responder as perguntas:

- O que fazer?

- Como fazer?

- Com que recursos?
- Quando fazer?

Como tal, a avaliagdo tem um caracter mais organizador, nomeadamente com o intuito
de, segundo Carlinda Leite e Preciosa Fernandes (2002:39), “assegurar o cumprimento dessa
organizagdo. A avaliacdo tem aqui, essencialmente, um papel de controlo das etapas e dos
procedimentos de formacgdo, tanto ao nivel da actividade dos professores, como da dos

alunos”.

O proprio Ministério da Educacédo tenta clarificar os propositos da avaliagdo dando
orientagcdes que vao no sentido de que a avaliacdo é uma parte integrante do processo de
ensino e de aprendizagem, que permite diagnosticar insuficiéncias e dificuldades ao nivel das
aprendizagens e (re) orientar o processo educativo, permitindo ainda verificar de que forma o
curriculo esta ou nao a ser cumprido (MEB, 2006/2007). Para a tutela, “a avaliacdo constitui
um processo regulador das aprendizagens, orientador do percurso escolar e certificador das

diversas aquisicoes realizadas pelo aluno ao longo do ensino basico” (DGIDC, sd).

O ato de avaliar é tido como problematico porque se questiona a justica que esta
envolvida neste ato. No entanto, a avaliacdo deve ir mais além da possivel inventariacdo do
que a crianga sabe ou ndo sabe. Assim, e concordando com Portugal e Laevers, “avaliar o
desenvolvimento de uma crianca ndo se pode limitar a inventariar capacidades adquiridas, em

vias de aquisi¢do ou ainda inexistentes” (2010:10).

Ao longo da Educacdo Basica, a avaliacdo ndo deverd traduzir-se em juizos
prematuros e definitivos que discriminem desde logo o aluno, impedindo-o de alcancar
sucesso imediato e, porventura, no seu futuro escolar (ME-DEB, 2004:24;25).

O Ministério da Educacdo, nos varios documentos publicados, explicita esta mesma
questdo e aponta para a importancia da avaliacdo enquanto forma de o educador/professor

estruturar a sua acdo, um aspeto claramente indicado na seguinte citacdo:
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(...) Sabendo da importancia de uma pedagogia estruturada, o que implica uma organizagao
intencional e sistematica do processo pedagogico, exigindo que o educador planeie o seu
trabalho e avalie o processo e os seus efeitos no desenvolvimento e na aprendizagem das
criangas” (Ministério da Educacdo, 1997: 18).

Ao verificarmos a funcéo da avaliacdo, particularmente no ensino basico, € importante
que a mesma se centre na evolucao dos percursos escolares através da tomada de consciéncia
partilhada entre o professor e o aluno, das mdultiplas competéncias, potencialidades e
motivacOes manifestadas e desenvolvidas, diariamente, nas diferentes areas que o curriculo
integra (ME-DEB, 2004:25).
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Capitulo 2- A pratica pedagdgica em contexto pré-escolar e 1.° ciclo do
Ensino Bésico

O capitulo que se segue centrar-se-a nas etapas da pratica educativa supervisionada | e
Il e, sustentado na literatura da area, serdo focados aspetos que considerei importantes para a
contextualizacdo da minha acdo. Ainda neste capitulo estardo espelhadas algumas opinides e

sentimentos vivenciados no decorrer da minha experiéncia enquanto estagiaria.
2.1. O estagiério e a sua ansiedade

Antes de focar a nossa atencdo para a pratica educativa supervisionada, acredito que
seja pertinente fazer uma pequena reflexdo acerca da formacéo inicial de professores, ou seja,
tentar analisar quais os desafios que enfrenta o estagiario e o que se deseja desta formacéo que

considero ser primordial em todo o percurso de crescimento profissional.

Alguns especialistas em educacdo ja se debrucaram acerca desta questdo, pelo que
Alarcdo e Tavares (2003:34) defendem que a formacdo inicial dos educadores/professores
deve:

atender ao grau de desenvolvimento dos professores em formacdo, as suas percepcdes,
sentimentos e objectivos; deve organizar experiencias vivenciais e ajudar os professores a

reflectir sobre elas e suas consequéncias assim como sobre as suas percep¢des que delas
tém os intervenientes, sobretudo o préprio professor.

E muitas vezes no estagio que se detém o real sentimento acerca da futura profisséo,
sendo muitas vezes um periodo em que o estagiario, até entdo apenas aluno, se confronta com
o facto de agora ser acrescida a sua responsabilidade, e haver a possibilidade de as suas ac6es
causarem efeitos, embora por vezes ndo imediatos, na vida de alguém. Tal como defendido

por Galvao (1996:72) € no estagio que o estagidrio “ainda ¢ aluno, mas ja ¢ professor”.

Para Névoa (1991:24) a formagdo de professores “é, provavelmente, a area mais
sensivel das mudancas em curso no sector educativo: aqui ndo se formam apenas
profissionais; aqui produz-se uma profissdo.” Com base no capitulo anterior, atrever-me-ia a
ir um pouco mais longe, ¢ na formagao inicial de professores que se formam “missionério”,
n3o no sentido religioso do termo, mas se se encarar a educacdo como uma missdo. E 6bvio
que ndo se pretende desvalorizar a profissionalizacdo do professor, uma vez que o ser

professor implica também o dominio de competéncias técnicas e transversais.

24



E nesta formacdo que se produzem os alicerces de uma estrutura que se pretende
solida. Solida o suficiente para abarcar todas as responsabilidades que esta profissdo acarreta.
Pelo que, e de acordo com Sousa (2000), durante esta formacdo deve-se apostar em dois
pilares que o autor considera como fundamentais, nomeadamente, a valorizagdo da prética
pedagogica e a formacdo do educador/professor enquanto pessoa. Com esta afirmacdo, Sousa
(2000) apela para a importancia do aprender a ensinar, a refletir, a planear e a agir, mas
também para a valorizacdo da pessoa que é o professor, ou seja, a dimensdo pessoal do
professor. Também Oliveira (1997, citado por Pacheco, et al., 2000:174) reporta para esta
variedade de dimensdes que deverdo ser valorizadas na formacdo do professor, destacando a
“dimensdo do saber (conhecimentos especificos), a do saber fazer (desempenho profissional,
atitudes face ao acto educativo) e a do saber ser e saber tornar-se (relagdes interpessoais, Auto

percepcao, motivagdes, expectativas...) .

Tendo em conta as dimensbes mencionadas, € possivel, entdo, defender que a
formacado inicial de professores ndo pode basear-se, apenas, numa transmissdo de saberes, mas
valorizar também o desenvolvimento de acbGes que remetem para a constru¢cdo de um
profissional que reflita e que seja ele proprio capaz de valorar o desenvolvimento da sua

dimenséo pessoal.

E importante que a formagio de professores crie “espago” para desenvolver, nos
alunos/futuros profissionais, a autonomia, a solidariedade, a cooperacdo, a cidadania, a

capacidade de se adaptar e a tolerancia (Pacheco, et al., 2000).

Alan Haigh (2010), no prélogo do livro A arte de ensinar ¢ da opinido que “os
professores novos tém sede de pragmatismo”. Neste sentido, o estagio foi sentido sem duvida
pela estagiaria como 0 momento mais esperado de todo o curso. No entanto, é, talvez para o
estudante, 0 momento de maior ansiedade, em que 0 Seu SUCesso ou insucesso poderdo ditar o

futuro caminho a percorrer.

Pela importancia que o préprio estagiario coloca nesta etapa do seu percurso de
formacdo, € impensavel pensar que este percurso seja encarado de forma isolada. Este é sem
sombra de divida um momento em que o0 estagiario tem de se sentir apoiado, pelo que ganha

especial destaque neste processo de crescimento quem o acompanha de perto.

E entdo que se pede, quer ao orientador de estagio, quer ao educador/professor

cooperante que acompanhe de perto o estagiario e que o apoie, e seja capaz de criticar
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construtivamente, confortando-o e respondendo aos seus anseios, sem nunca esquecer que o

deve valorizar, também, como pessoa.

O momento de estagio deve ser encarado, quer para 0 estagiario, quer para quem o
orienta como um momento de partilha e entreajuda. O estagiario espera sentir-se apoiado
neste momento em que desempenha estes dois papéis. Pelo que um dos grandes objetivos de
haver outros profissionais da educacgédo envolvidos neste momento de grande importancia deva
ser 0 de ajudar o estagiario a ultrapassar barreiras e a encarar a tarefa de ensinar com sentido
de responsabilidade e com ética. Tal fator é defendido no artigo 7, capitulo 11, do Decreto de
Lei 344/89 de 11 de outubro, alinea a), quando refere que a formacdo de
educadores/professores deve garantir:

A formacdo pessoal e social dos futuros docentes, favorecendo a adopcéo de atitudes de

reflexdo, autonomia, cooperacdo e participacdo, bem como a interiorizacdo de valores
deontologicos e a capacidade de percepgdo de principios;

Por este motivo, o0 estagio deve poder ser uma etapa de grande importancia para o
estagiario que o deve encarar como um passo, fulcral, para refletir acerca do
educador/professor que pretende ser. A forma como encaramos o0 estagio podera indicar a
forma como nos dedicaremos a nossa profissao. Defendo, ainda, que esta etapa deva permitir
ao estagiario olhar para tras e, além de se consciencializar do que aprendeu acerca da
profissdo, poder sorrir, ou seja, este deve ser um momento para recordar com ternura e ndo

com magoa.

2.2. As etapas da pratica educativa

As préaticas educativas supervisionadas | e Il foram desenvolvidas tendo em conta
algumas etapas essenciais. Iniciando-se com a observacdo que é, claramente, uma etapa
importante para se poder sustentar todas as seguintes, sé depois desta 1.° etapa se conseguira
edificar as seguintes, nomeadamente o planear a nossa acdo (edificando importantes

documentos que a sustentam) a acéo e a reflexao.

A observacdo desempenha um papel muito importante para ser possivel realizar uma
boa préatica, devendo ser considerada “a primeira etapa de uma intervengdo pedagogica

fundamentada exigida pela prética quotidiana” (Estrela, 1994: 29).
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Para Estrela, “a observacdo caracteriza-se por um trabalho em profundidade, mas
limitado a uma situagdo (no sentido lato do termo) e a um tempo de recolha de dados. Na
recolha, segue-se o principio da acumulacdo e ndo da selectividade; o trabalho de organizagdo
da informagdo ¢é feito “a posteriori” através de uma analise rigorosa dos dados colhidos. A
“intensidade” e o pormenor do comportamento em si proprio sdo preocupagdo principal na

fase de recolha” (1994: 18).

Dias (2009) encara a observacdo como um processo de recolha de informacéo que nos
permite representar a realidade. Neste processo ha dois intervenientes, o sujeito da observacdo
e 0 objeto de observacdo. Este processo tem como finalidade prover o observador de

“material” de reflexdo para a acéo.

Se focarmos a nossa atencdo na observacdo como processo da préatica educativa
supervisionada e tendo em conta o que defende Dias (2009), podemos entdo concluir que se
trata de um instrumento que permite ao estagiario conhecer, obter informacdo a qualquer
momento, de modo a atualizar o seu conhecimento sobre a realidade e, assim, perspetivar uma
intervencdo melhor esclarecida. No entanto, num primeiro momento, a observacdo visa
conhecer em primeiro lugar a crianga, conhecer a rotina da sala de aula/atividades, conhecer

as praticas da cooperante e as suas metodologias e estratégias de ensino.

Para perceber esta importancia bastara pensar na relevancia de conhecer as
criancas/alunos para quem vamos planear. Este momento e a sua importancia estdo
contemplados nos documentos que norteiam o ensino. Vejamos por exemplo as Orientac6es
Curriculares para o Pré-escolar (1997:25), que defendem “observar cada crianga ¢ o grupo
para reconhecer as informacGes sobre o contexto familiar e 0 meio em que as criangas vivem,
sdo praticas necessarias para compreender melhor as caracteristicas das criancas e adequar o
processo educativo as suas necessidades”. O mesmo documento acrescenta ainda que a
observagao ¢ a base do planeamento e da avaliacao, sendo um suporte a “intencionalidade do
processo educativo” (ibidem, 25). Assim, a observacdo deve ser encarada como uma

“ferramenta de trabalho que permite tornar operacional uma nova perspectiva pedagogica”

(Estrela, 1994: 18).

Estrela (1994:57) considera que “[a] observagdo de situagdes educativas continua a ser
um dos pilares da formacdo de professores”. Com esta pequena frase, Estrela realga a

importancia da observagdo em qualquer momento, pelo que representa para 0 sucesso da
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intervencdo, no nosso caso 0 contributo que pode dar para a planificacdo da nossa agao, antes

do nosso agir ou até mesmo durante esse agir.

Morissete e Gingras (1994:24) concedem a observacdo uma enorme importancia ao
considerarem-na “a técnica mais importante para apreciar a evolucdo da aprendizagem duma
atitude, de um comportamento ou de um desempenho”. Por outro lado, Alarcdo e Tavares
(2003) defendem que a observacdo é um processo que tem duas fases, a fase do registo, tal
como o nome indica é a fase em que é registado o que se V&, e a outra fase compreende a

interpretacdo do que se viu e registou.

Tal como refere Estrela “o professor, para poder intervir no real de modo
fundamentado, terd de saber observar e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e
construir hipoteses explicativas). Intervir e avaliar serdo acgdes consequentes das etapas
precedentes” (Estrela, 1994:26). Deste modo, e focando a nossa atencdo para as préaticas
educativas supervisionadas | e Il, foi com a observacdo que se iniciou 0 nosso estagio. Foi

entdo com a observacdo que pudemos aferir fatores que poderiam influenciar a nossa pratica.

Em contexto pré-escolar esta observagédo serviu para conhecer a organizacdo da sala de
atividades, a disposicdo do espaco pedagdgico, as rotinas diarias, a forma de gerir o tempo e
0S recursos, a pratica pedagogica da educadora e claro as criangas do grupo. Para o efeito
foram construidas grelhas de observacdo. Estas grelhas (anexo 1) foram construidas pelo
ntcleo de estagio® e basearam-se em listas de verificagdo curricular retiradas de Hohmann,
Banet e Weikart, (1979). O preenchimento destas grelhas foi, assim, o primeiro instrumento
usado para refletir e planear as nossas acbGes. No entanto, devo referir que o tempo
disponibilizado para a observacdo na fase inicial, foi no nosso entender, limitado,
principalmente para conhecer cada uma das criangas do grupo e até para que as criancas se
adaptassem a nossa presenca. Em retrospetiva, analisando as grelhas de observacdo criadas
pelo ndcleo, em especial as que se destinavam a observacao individual das criangas, podemos
afirmar que as mesmas apresentavam algumas limitacdes, pelo que foram complementadas

com registos de observacao naturalista.

! Nucleo de estagio composto por trés estagiarias que desenvolveram a sua prética na mesma instituicio de
€nsino com 0 mesmo grupo de criangas.
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Na Pratica Educativa Supervisionada Il foram também construidas, pelo nucleo de
estagio, grelhas de observacdo (anexo Il) de desempenhos/comportamentos. Também neste
contexto denotou-se o0 pouco tempo dedicado a observacdo inicial.

Referir que o tempo de observacdo foi limitado € por si s6 revelar a importancia que
esta etapa representa para qualquer estagiario. A observacdo inicial, para além de ser o
primeiro contato que o estagiario tem com as realidades educativas em que vai intervir, €
ainda, uma importante etapa para refletir. Refletir acerca das suas futuras intervencdes e
intencionalidades. Para além destes aspetos, creio que esta é também uma importante etapa
para que as criangas/alunos criem lacos afetivos com as estagiarias pela importancia que estes
tém no processo de ensino/aprendizagem.

A observacdo inicial foi ainda importante para a constru¢gdo dos nossos projetos
formativos. Em cada uma das Praticas Educativas Supervisionadas, foi-nos solicitada a
realizacdo de um projeto formativo. Neste documento, foram apresentadas as macro
estratégias de cada estagiaria, a calendarizacao e as nossas intengdes enquanto estagiarias para
cada intervencdo. Em cada documento, constava ainda, a caraterizacdo do respetivo nucleo
escolar, do meio, do grupo de criancas (pré-escolar), da turma (1.° Ciclo) assim como de cada

criangca/aluno em particular.

Tal como referi na introducdo dos documentos, a palavra “projeto” foi usada pela
primeira vez por altura do séc. XVI e deriva do Latim projicere (lancar para a frente).
Ganhando relevo na educacao pela mdo de John Dewey, que acreditava que um projeto era
um processo de reflexdo, uma observacdo do ambiente onde é planeado. Para Leite et al,
(2001:37) um projeto “constitui-se como uma possibilidade de passar do sonho e da utopia a
uma releitura das experiéncias do quotidiano, pela accdo, pela partilha de sentidos e

significados”.

A elaboracdo de cada um dos projetos formativos constituiu mais uma oportunidade
para refletir, chamando a atencdo da importancia do meio onde a escola se insere. E
constituiu, também, uma oportunidade para refletir acerca de alguns documentos essenciais,
nomeadamente, 0s Projetos Educativos de Escola (P.E.E.), os Projetos Curriculares de Escola
(P.C.E.), os Planos Anuais de Atividades (P.A.A.) e 0s Projetos Curriculares de turma
(P.C.T.) e de grupo (P.C.G.).

Em ambos os projetos formativos elaborados estava claramente indicado que estes

foram encarados como documentos em construcdo, passiveis de serem alterados se assim se
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achasse relevante. Deste modo, na introducéo estava claramente apontado este aspeto, como
se pode confirmar, por exemplo, na citagdo a seguir, retirada da introdugédo do projeto
formativo do 1.° ciclo do Ensino Basico, “Salientando que este documento encontra-se em
construcdo, possivel de ser alterado de acordo com as necessidades da turma e a minha

prépria autorreflexdo™.

A construcdo destes documentos foi, a meu ver, também uma ocasido para melhor
entender a orgénica e a cultura dos nlcleos escolares onde se realizaram os estagios. Tal como

da respetiva Escola Basica Integrada.

Para além das funcBes ja descritas anteriormente, creio que a construcdo destes
projetos foi um ponto de partida para comecar entdo a planear a nossa acéo, facto que foi

facilitado gracas ao contributo da observagéo inicial, como ja mencionado.

Recolhidos os dados, entre eles, as respetivas planificacdes das cooperantes e as suas
sugestdes, eis que chegou entdo a altura de planear. Para tal, em cada intervengdo foram
elaboradas as respetivas sequéncias didaticas, onde cada estagiario espelhava as suas
intencdes, devidamente fundamentadas, tendo em conta os Programas/Orientacdes para o
referido nivel de ensino, o Curriculo Regional da Educacdo Bésica (Referencial curricular
para a Educacdo Béasica na Regido Auténoma dos Acgores), assim como a bibliografia
considerada importante. Eram ainda apresentados o0s conteldos e areas que iriamos
desenvolver, a sequéncia didatica referentes aos dias de intervencdo, ou seja, a
calendarizacdo, bem como a descricdo pormenorizada das atividades que seriam
desenvolvidas e os respetivos anexos. Nas sequéncias didaticas referentes as intervencdes no

1.° ciclo era ainda apresentado um glossario.

A edificacdo destas sequéncias didaticas pretendia, acima de tudo, que o estagiario
realizasse, tanto quanto possivel, uma antevisdo da sua acdo. A elaboracao destes documentos
foi por nés encarada como um instrumento de reflexdo sobre a nossa pratica, ou seja, a pratica
ndo foi improvisada. Alvarenga (2011) infere que a planificacdo para o educador/professor
deve ser vista como uma ferramenta importante na pratica pedagdgica, afirmando-se como um
instrumento que norteia 0 seu trabalho. Também Zabalza (2000: 47) ressurte que a
planificacdo “¢ um fenémeno de planear, de algum modo as nossas previsdes, desejos,
aspiracGes e metas num projecto que seja capaz de representar, dentro do possivel, as nossas

ideias acerca das razdes pelas quais desejariamos conseguir, € como poderiamos levar a cabo,
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um plano para concretizar”. Dias (2009), tal como Zabalza (2000) e Alvarenga (2001), citados
anteriormente, encaram a planificagdo como uma oportunidade para o educador/professor
tomar decisGes, organizar o seu trabalho, projetar hipdteses e engendrar um plano:

[pJara o docente, planificar, tomar decisdes sdo funcdes imprescindiveis ao seu

desempenho profissional e a eficacia na gestdo do grupo de criancas/alunos. Planificar pode

ser entendido como uma forma de organizar o trabalho e o tempo. O desenhar, desenvolver

projectar, delinear, tracar um plano, prever/imaginar acontecimentos/situacfes, arquitectar

um plano/programa de accéo serdo etapas implicitas a actividade diaria do docente (Dias,
2009:29).

A sequéncia didatica surge, também, de modo a operacionalizar o curriculo, uma vez
que cabe ao professor gerir este curriculo de modo a potenciar o desenvolvimento de

competéncias.

De acordo com a Unesco (1987) planificar na educacao revelou-se uma necessidade,
nos meados do século XX, tinha como objetivo responder as exigéncias sociais, que se

denotou nos modos de vida.

Remetendo a importancia de planificar para a situacdo de estagio, creio que a mesma
ganha ainda especial destaque. A elaboracdo da sequéncia didatica é, uma vez mais, uma
oportunidade para o estagiario refletir antes da acdo e durante a elaboracdo deste documento
desmistificar um pouco os seus anseios. Guislain (1994:20) considera que “a preparacdo das
actividades educativas sob uma forma comunicdvel parece-nos particularmente atil na
formacao inicial dos docentes”. Este documento ¢ ainda um forte elo de comunicacao entre as

pessoas envolvidas no processo de estagio.

A sequéncia didatica representa, também, uma oportunidade para o estagiario espelhar

as suas intencdes pedagogicas, sustentadas por explicacdes tedricas desde que tal se justifique.

N&o retirando a importancia que representa para o educador/professor planear a sua
acdo, e como referido anteriormente, € premente realcar que esta planificacdo deve ser
encarada com flexibilidade de forma a adaptar o ensino a realidade e as particularidades de
cada turma. Assim, “a planificacdo do professor é a principal determinante daquilo que é
ensinado nas escolas. O curriculo, tal como € publicado, é transformado e adaptado pelo
processo de planificacdo através de acrescentos, supressdes e interpretagdes” (Arends,
1995:44).

Deste modo, e sabendo que uma sala de aula é feita de criangas e que, como qualquer

ser humano, o seu comportamento, disponibilidade e aprendizagem ndo sdo estanques, a
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planificagdo, e particularmente as sequéncias didaticas que foram criadas para sustentar a
minha acéo, ndo foram, em momento algum, consideradas como um documento fixo, mas sim

uma projecdo possivel das minhas intervencgoes.

Em ambos os niveis de ensino, tentei ndo romper, em demasiado com as metodologias
utilizadas pelas cooperantes, para que fosse possivel manter uma rotina ja conhecida pelos
alunos, diminuindo, assim, a sua inseguranga, uma vez que “os alunos precisam que o

professor e a sua rotina de sala de aula sejam previsiveis e confiaveis” (Haigh, 2010:94).

As sequéncias didaticas, em contexto de estagio, foram, na minha perspetiva, um forte
auxiliar na organizacao e preparacao das intervencdes, tendo sido ainda uma ajuda para tentar
antecipar o que poderia acontecer na sala de atividades/aula, funcionando, entdo, como um
documento norteador das minhas intervencdes. Assim, a planificacdo foi encarada de forma
flexivel, possivel de ser alterada, de acordo com a realidade do(s) momento(s) de interacéo
com os alunos. Durante os estagios e tal como referi na minha ultima sequéncia didatica
considerei que a elaboracdo destes documentos serviu acima de tudo para uma preparacéo,

fundamentada, das minhas op¢oes antes da acéo.

Em cada uma das sequéncias didaticas realizadas, tentei expressar 0s meus pontos de
partida ou, se quisermos, as prioridades que estabeleci. Uma vez que foram contextos e niveis
de ensino distintos, estas prioridades foram também diferentes nas duas praticas educativas
supervisionadas. De seguida, comecarei por analisar as prioridades que estabeleci na Préatica
Educativa Supervisionada | (PES I). Posteriormente, apresentarei as correspondentes a Préatica

Educativa Supervisionada Il (PES II).

Os pontos de partida defendidos ao longo das minhas praticas foram ainda
estabelecidos de modo a ir ao encontro dos objetivos gerais estabelecidos no projeto de

relatorio de estagio.

2.3. Pratica Educativa Supervisionada | (PES I).

Antes de focarmos a nossa atencdo nos pontos de partida defendidos no decorrer desta
pratica pedagogica, creio ser importante contextualizar, um pouco, 0 grupo de criangas com o

qual desenvolvi a minha pratica, até porque sé deste modo sera possivel entender os meus
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pontos de partida. Todavia, sera respeitada a identidade das criangcas pelo que ndo serdo
apresentados dados que possam comprometer esta intencao.

O nucleo onde tive o privilégio de realizar a minha prética pertence a Escola Bésica
Integrada Canto da Maia. Este nucleo passou a fazer parte da unidade organica Canto da Maia
apos a extingdo da Area Escolar de Ponta Delgada (Decreto Regulamentar Regional n.°
27/2006/A, de 13 de Setembro). Todos os estabelecimentos de ensino que pertencem a esta
unidade organica séo estabelecimentos do ensino béasico da rede publica.

Se analisarmos o projeto Educativo desta escola, documento fundamental de politica
interna de cada Unidade Organica, é possivel apurar as linhas orientadoras da sua agdo
educativa. Assim, esta escola apresenta como missdo: “promover aprendizagens de qualidade,
garantindo uma igualdade de acesso a escolaridade e uma efectiva igualdade de
oportunidades” (P.E.E.). Considera como visdo “Criar uma organizacdo escolar que esteja
atenta as questdes da incluséo e da diversidade, de modo a garantir a todos os alunos uma
aprendizagem conseguida e resultados efectivos que Ihes permitam participar e integrar-se na
sociedade” (P.E.E.). E ainda apresentado neste documento os valores pelos quais esta unidade
organica se rege, entre eles: o respeito muatuo; o trabalho; a disciplina; a responsabilidade; a
cooperacéo; a solidariedade; a democracia; a educagéo para a saude; a defesa do ambiente; é 0
empreendedorismo. A Escola Basica Integrada Canto da Maia valora ainda a ligacdo com a

comunidade (Projeto Formativo, 2012:6).

Nas minhas intervencOes tentei ter em conta as preocupacdes que esta unidade
organica aponta. Foi minha intencdo garantir a inclusdo de todas as criancas do grupo. Esta
preocupagdo esteve presente, quer no planeamento da acéo, quer na prépria acdo, como forma
de garantir a igualdade de acesso as atividades e que todas as criancas tivessem as mesmas
oportunidades, desde logo adaptando o tempo da atividade as criancas que revelavam menor
autonomia. Também a ligacdo com a comunidade foi considerada importante, pelo que uma
das atividades realizadas, aquando da iniciacdo a tematica do ciclo do mel, foi dar as criancas

a oportunidade de contatar com um apicultor da freguesia.

A realidade escolar do nicleo onde se desenvolveu o estadgio tem as suas
particularidades, tais como a existéncia de duas instituicdes de acolhimento temporéario de
menores, pelo que é comum este nucleo receber criancas em condicdo de risco social, que séo
matriculadas, por vezes temporariamente, neste nucleo escolar. Muitas destas criancas nao

pertencem ao meio envolvente e trazem consigo diversas problematicas, tendo consequéncias
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essencialmente emocionais e comportamentais, contribuindo para aumentar o nimero de
alunos com Necessidades Educativas Especiais ou com dificuldades de aprendizagens. O
meio envolvente “tem uma sociedade, essencialmente de classe média baixa, o que se reflete a
nivel social, possui um consideravel nimero de familias desagregadas e monoparentais, pois a
taxa de pais desempregados tem vindo a aumentar de forma significativa. Essa desagregacao,
falta de formacdo e auséncia de valores culturais conduz a uma sociedade com alguns

problemas, como o alcoolismo, a droga, entre outros” (Projeto Formativo, 2012:6).

O grupo onde desenvolvi 0 meu estagio era composto por dezoito criancas, com idades
compreendidas entre os cinco e o0s sete anos de idade. O grupo, de um modo geral, revelou,
desde logo, enorme vontade em aprender, com uma elevada motivagdo em participar nas
atividades propostas. S&o criangas, na sua maioria, bastante recetivas ao adulto e com uma
enorme capacidade afetiva, estando constantemente a solicitar manifestacbes de afeto as
estagiarias, mesmo as criangas mais introvertidas. Apos a minha observacéo, verifiquei que
este grupo € heterogéneo, quer a nivel cognitivo, quer comportamental, havendo um grupo de
criangas com a sua autonomia bastante desenvolvida aquando da realizagdo de tarefas
individuais o que permitia maior disponibilidade para acompanhar as criangas que precisavam
de um acompanhamento mais individualizado. Neste grupo existiam trés criancas que
beneficiam de apoio psicologico. Um pequeno grupo de criangas era acompanhado pelo
nucleo de necessidades educativas. As caracteristicas do grupo em questdo faziam com que a
educadora cooperante demonstrasse um enorme sentido de humanismo e uma preocupacao,
ndo s6 com o desenvolvimento de competéncias académicas, mas também com competéncias
sociais, privilegiando um ambiente onde as criancas se sentissem seguras e amadas e apelando
para o desenvolvimento de valores importantes para o viver em sociedade, nomeadamente, o
respeito pelo outro, a aceitacdo da diferenca, a partilha, o trabalho cooperativo, entre outros
(Projeto Formativo, 2012).

Tendo em conta as carateristicas apontadas ao planificar as minhas intervencoes tive
como base quatro questbes centrais que, sendo as minhas principais preocupacdes, posso
referir que me acompanharam ao longo de toda a minha pratica pedagdgica. Sem ordem de
prioridade as minhas preocupacdes centrais foram: criar elos de ligacdo com cada crianca,
pois acredito que é elementar romper com a conce¢do de que a escola serve apenas para
trabalhar conteudos, deixando de parte tudo o que rompa com esta demanda. Foi entdo central

nas minhas intervengbes a valorizacdo das relacOes afetivas, de forma a conhecer as
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potencialidades de cada crianca, possiveis dificuldades, prever comportamentos e atitudes,
potenciar aprendizagens significativas e contribuir para o desenvolvimento de competéncias.
Assim sendo, defendo que em qualquer grupo do pré-escolar ¢ de enorme importancia
valorizar a parte afetiva da crianca, contribuindo, assim, para um aumento progressivo da sua
autoestima. Este fator esta defendido nas Orientagdes Curriculares “O bem-estar e seguranga
dependem também do ambiente educativo, em que a crianca se sente acolhida, escutada e
valorizada, o que contribui para a sua auto-estima e desejo de aprender. Um ambiente em que
se sente bem porque sdo atendidas as suas necessidades psicologicas e fisicas” (1997:20/21).

Para permitir que este ponto de partida fosse assegurado, mais do que desenvolver
atividades para tal (embora o tenha feito), quis garantir que o mesmo fosse um critério
obrigatorio nas minhas praticas e, assim, fazer das minhas intervengfes provas vivas disto.
Facto que permitiu desenvolver fortes elos afetivos com as criangas do grupo. Devo afirmar,
sem querer antecipar o assunto abordado no terceiro capitulo deste relatorio, que este foi sem
duvida o ponto de partida que, na minha opinido, definiu o0 sucesso das minhas praticas.
Deixei logo claro que a troca de afetos, quer entre as criancas do grupo, quer comigo, eram
aceites e valorizadas. Pelo que, e refletindo acerca da minha acéo, devo dizer que, embora
tenham sido contemplados momentos que permitiam manifestacdes de carinho, ao longo do
meu estagio, sempre que alguma conversa informal referenciava a tematica dos afetos,
denotava-se alguma agitacdo por parte das criangas, como forma de conseguirem um abrago
ou um beijinho da minha parte. Devido as caracteristicas do grupo em questéo, e ndo so, estes

momentos foram, sem ddvida nenhuma, momentos que valorizo fortemente.

Foi ainda minha prioridade selecionar atividades que permitissem as criangas
“aprender a brincar”, tendo existido um grande investimento pessoal na criacdo de recursos
didaticos que fossem apelativos. Pois, tal como referem as OrientacBes Curriculares para o
pré-escolar “adoptar uma pedagogia organizada e estruturada ndo significa introduzir na
educacdo pré-escolar certas praticas “tradicionais” sem sentido para a crianga, nem
menosprezar o caracter lidico de que se revestem muitas das aprendizagens, pois o prazer de
aprender e de dominar determinadas competéncias exige também esfor¢co, concentracdo e

investimento pessoal” (1997:18).

Acreditando que, tal como propde Sneyders (1996:36), “educar ¢ ir em diregao a
alegria”, foram desenvolvidas atividades de caracter ludico, ao longo de todo o estagio. Deste
modo, ao longo da minha préatica educativa supervisionada |, para permitir esta vertente
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ludica, foram desenvolvidas atividades que o garantissem, pelo que foram criados diversos
jogos didéaticos, em todas as areas de contetdos. Por exemplo, aquando da minha primeira
intervencdo, para trabalhar os animais, area de conhecimento do mundo, foram criados trés
jogos, o domind dos animais, um jogo multimédia, para distinguir animais selvagens de

animais domésticos, e 0 jogo do bingo: “Quem faz este som?”.

Como forma de abonar esta preocupacao, foram, ao longo das minhas intervencdes,
criados diversos recursos didaticos. Estes recursos foram pensados, também, para apelar a
criatividade das criancas e captar a sua atencdo. Para isso, tentei, que 0s mesmos fossem
apelativos e diversificados. Apelativos na medida em que os tamanhos fossem apropriados,
assim como as cores que foram utilizadas, apostando em cores fortes. De acordo com
Carvalho (1998) cabe ao professor organizar as suas aulas de modo a ser passivel de utilizar
diversidade de materiais, devendo os mesmos estar relacionados com o0s conteudos
transmitidos e claro indo ao encontro das necessidades dos alunos. Para além dos jogos
mencionados anteriormente, foram, ainda, criados diversos materiais, para atividades de
iniciacdo a escrita e sentido de namero. Acredito que, no contexto em questdo, 0S recursos

criados permitiram a algumas criangas lidar com materiais que nunca tinham experimentado.

A diversidade de recursos criados foi, ainda, uma forma de diversificar as experiéncias

de aprendizagens, outra preocupacdo patente durante 0 meu estagio.

Voltando agora a nossa atencdo para a importancia de desenvolver atividades
diversificadas, e ainda no desenvolvimento da temética dos animais, foi desenvolvida uma
atividade para que as criangas pudessem distinguir os animais domésticos dos animais
selvagens, tendo sido criadas duas maquetas, uma a ilustrar uma quinta e a outra a ilustrar a
selva. Foram ainda entregues as criancas cartdes recortados com a forma dos respetivos
animais (selvagens e domésticos), para que as criangas 0s decorassem e 0s montassem, tendo
depois colocado os mesmos na maqueta correspondente. Para decorar 0s animais, as criangas
tiveram, como suporte visual, cartdes com imagens dos mesmos, criados para uma atividade
anterior, e livros. Assim, as criancas poderiam visualizar e reproduzir algumas caracteristicas
dos animais que iriam decorar. Este pequeno exemplo corresponde a uma atividade das

diversas experiéncias que foram desenvolvidas durante a exploracdo da tematica dos animais.
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Ainda com a mesma intencdo é possivel apontar algumas estratégias que foram
utilizadas ao longo do estagio. Por exemplo, durante a semana de intervenco intensiva® as
criancas participaram em atividades de expressao plastica que decorreram no exterior, onde as
criancas, recorrendo a varias técnicas, coloriram o mapa do mundo, as personagens para o
mapa (criangas dos continentes), construiram um instrumento musical e uma abelha e ainda

tiveram a oportunidade de expressar as suas emocdes e preferéncias através de desenhos.

Foi ainda durante a semana de intervencdo intensiva, possivel desenvolver varios
momentos de expressdao musical, pois de acordo com as Orientacbes Curriculares “a
expressdo musical assenta num trabalho de exploracéo de sons e ritmos, que a crianga produz
e explora espontaneamente e que vai aprendendo a identificar e a produzir, com a base num

trabalho sobre os diversos aspectos que caraterizam os sons” (1997:63-64).

As Orientacdes Curriculares (1997) referem que cantar € habitual, no pré-escolar,
devendo ser enriquecida pela exploracdo de diferentes ritmos. Deste modo, as criancas
tiveram a possibilidade de contatar com as diferentes musicas do mundo, permitindo assim

contatar com ritmos variados.

Outro fator de extrema importancia, e que revela a diversidade de estratégias utilizadas
ao longo da prética foi, ainda o deliberado e frequente recurso a linguagem oral, como forma
de enquadrar todas as atividades, verificar as concecdes prévias das criancas e fomentar o
dialogo, proporcionando momentos de interagio verbal. “E no clima de comunicacdo criado
pelo educador que a crianca ird dominando a linguagem, alargando o seu vocabulario,
construindo frases mais corretas e complexas, adquirindo um maior dominio da expressdo e
comunicagdo que lhe permitam formas mais eclaboradas de representagdo” (Orientacdes

Curriculares, 1997:67).

Assim, cabe ao educador, dar tempo para que cada crianca seja escutada, enaltecendo
a sua contribuicdo para o grupo. E também missdo do educador “criar um clima de
comunicacdo em que a linguagem do educador, ou seja, a maneira como fala e se exprime,
constitua um modelo para a interac¢do e a aprendizagem das criangas” (Orientagdes

Curriculares, 1997:66).

im-Sim, Silva e Nunes consideram que “a voz € um dos meios mais
Sim-Sim, Sil N d que d poderosos para

comunicar” (2008:14). Embora se defenda que todas as criangas percorrem 0 mesmo caminho

2 Semana intensiva: semana completa de intervencao.
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no desenvolvimento fonoldgico, independentemente do contexto linguistico em que crescem,
existem porém, dissemelhancas individuais que podem marcar o futuro sucesso da crianga,
pelo que cabe aos educadores reduzir a0 maximo estas assimetrias, aumentando
progressivamente o Iéxico das criancas. Assim, ha que valorizar a interacdo verbal, quer entre
0 adulto e a crianga, quer entre as prdprias criangas, contemplando momentos para permitir

estas interacGes (Sim-Sim et. al. 2008).

Como forma de aumentar estes momentos, para além das histérias infantis que foram
outra estratégia regular, houve ainda a valorizacdo da expressdo musical, pois acredito que,

também, através da misica a crianga alarga o seu léxico.

Tal como através das historias, também através da musica é possivel trabalhar as mais
variadas tematicas, até porque as musicas infantis tém ganho ao longo dos tempos grande
destaque, sendo criadas musicas para “quase” tudo. Assim, também a masica cria um campo
favoravel ao desenvolvimento da imaginacdo, na medida em que desperta as capacidades

criadoras de cada um (Sousa, 2003).

As novas tecnologias, como forma de transmissao de informacédo, ganharam tambem
algum destaque, uma vez que estes sdo meios que, de uma forma geral, motivam para a
aprendizagem. Assim sendo, foram usados os programas PowerPoint e o Windows media
player. Partilho da opinido apresentada nas Orientagdes Curriculares, ao referirem que “os
registos audiovisuais sdo meios de transmissdo do saber e da cultura que a crianga vé como

ladicos e aceita com prazer” (1997:72).

Para aléem de defender a importancia do ladico neste nivel de ensino, ou seja, de
aprender a brincar, e de proporcionar aprendizagens diversificadas, outra preocupacao
centrava-se na interdisciplinaridade. Assim, e como poderemos verificar nas atividades que
serdo descritas, tentei, sempre que possivel, que as varias areas de conteudo pudessem
“auxiliar” o meu trabalho, destacando a importancia que as aprendizagens integradas
representam na educacdo, ou seja, da ligacdo de diferentes areas do saber, para uma Visdo
cada vez mais maleavel e englobante do pensar. Esta importancia é comprovada se pensarmos

na forma como as criangas se apercebem da realidade (2.° sequéncia didatica, pré-escolar).

Ao falarmos de interdisciplinaridade, estamos de alguma forma a referirmo-nos a uma
forma de interacdo entre as areas do saber e/ou as disciplinas. A interdisciplinaridade deve ser

encarada como um cooperacdo e dialogo entre as disciplinas do conhecimento. O termo
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“interdisciplinaridade” significa uma relagdo de reciprocidade, de mutualidade, que prevé
uma atitude diferente a ser assumida, ou seja, é a substituicdo de uma concecdo fragmentéria

para uma concecao unitaria do ser humano (Japiassu, 1976).

Um exemplo da vertente pratica da interdisciplinaridade ocorreu aquando da
exploracdo do continente africano, quando foi proposto as criangas participarem num
momento de “faz de conta”, conjugando a expressdo musical com a expressao dramatica e
ainda a area de conhecimento do mundo. As criancas representaram uma mausica tipica de
Mogambique, tendo-se antecedido a construgcdo de um tambor, e assim sendo trabalhada a
area de expressao plastica. Com esta atividade pode-se ainda dar conta de outro ponto de
partida defendido, nomeadamente as aprendizagens significativas. Uma vez que este tema
partiu de uma conversa, informal, tida com o grupo de criangas, aquando da observagédo, em
que relatei as criancas alguns aspetos da minha viagem ao continente africano, nomeadamente
a Mocgambique, na realizagdo da minha experiéncia missionaria. Denotei da parte das criangas
uma enorme curiosidade, sobre a mesma, pois questionaram sobre aspetos culturais, vivéncias
e habitos das criancas do pais em questdo. N&o tendo sido possivel, no momento, a exploragéo
do tema, foi feita a promessa de que iria voltar a falar desta tematica. A visita de uma
professora a escola para contar a historia “O menino de outra cor” foi aproveitada para voltar

a tematica em questéo.

Esta pratica educativa supervisionada foi, para mim, um momento de estagio que
recordo com saudade, no entanto devo aqui referir que a considerei extremamente curta. Em
qualquer nivel de ensino é importante haver tempo, tempo que permita ao educador/professor
conhecer as suas criangas, pois s6 as conhecendo serd capaz de potenciar a0 maximo as suas
capacidades. Embora tenha conseguido o desenvolvimento das competéncias propostas para
as atividades desenvolvidas, sou a primeira a admitir que a Gltima intervencdo realizada

deveria ser a primeira de muitas outras.

Depois de terminada esta pratica e ao refletir sobre a mesma, centrei a minha atencédo
nos aspetos que, na minha perspetiva, foram os mais importantes para o sucesso da minha
pratica pedagdgica. Desde logo saliento o respeito e a cumplicidade que foi desenvolvida,
guer com as criancas do grupo, quer com a educadora cooperante, quer ainda com 0s pais das
criancas e com toda a comunidade escolar, fator que permitiu, desde logo a criacdo de um
sentimento de pertenca ao ndcleo escolar, o que me leva a agradecer a todos 0s que

contribuiram para tal. Este sentimento de pertenca reforcou o desejo de querer fazer mais e

39



melhor. No seguimento disto, saliento desde logo os vinculos afetivos que se criaram desde
cedo com as criangas, fator este que considero ter sido a base das a¢des desenvolvidas no meu
estagio, 0 que permitiu potenciar o desenvolvimento de competéncias cognitivas, com maior
aceitacdo por parte das criangas. Houve desde logo uma entrega, da minha parte, a todas as
criancas do grupo, o que de certo modo considero que, pelas caracteristicas do grupo em
questdo, foi um fator de extrema importancia para os resultados alcancados pelas criancas.

Ao realizar uma analise introspetiva de cada uma das minhas intervencdes, posso
denotar uma evolugdo em relacdo a primeira intervencdo, no sentido em que, a partir desta, a
ansiedade e os nervos diminuiram drasticamente, talvez porque esta mesma intervencdo
permitiu confirmar que tenho potencial nesta area e € com criancas que eu idealizo 0 meu

futuro: a ensinar, a aprender e a fazer com que 0s outros aprendam.

Ao centrar a minha atencdo nas competéncias que pretendia desenvolver nas criangas
denotei que, de uma forma geral, as mesmas foram desenvolvidas, no entanto, também é

importante ter em conta o tempo disponibilizado para este desenvolvimento.

A elaboracdo das minhas sequéncias didaticas foi pensada de forma a ir ao encontro
das orientacOes da educadora cooperante, da sua planificacdo e das necessidades das criancas.
Tendo em conta os documentos que norteiam este nivel de ensino, assim como a restante
bibliografia relevante para fundamentar as minhas opgdes e as recomendacdes da orientadora
de estagio, as atividades realizadas ao longo das minhas intervencGes contemplaram todas as
areas de contetdos previstas nas Orientacdes Curriculares e contaram com a participacdo
ativa das criancas. Também creio ter recorrido a diferentes estratégias para o desenvolvimento

de competéncias.

Focando a minha atencdo para a Gltima intervencdo, onde a tematica principal foi as
emocoes e os afetos, devo referir que esta tematica favoreceu o que eu pretendia com este

estagio, que foi valorizar cada crianca e fazé-la sentir-se especial.

2.4. Educativa Supervisionada Pratica Il (PES I1).

Mantendo a mesma oOtica da descricdo feita anteriormente, antes de focar a nossa

atencdo nos pontos de partida defendidos durante esta pratica educativa supervisionada, sera
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feita uma breve contextualizacdo da turma onde desenvolvi a minha pratica, chamando

novamente a atengdo para a importancia de manter a confidencialidade dos alunos.

O ndcleo onde se desenvolveu 0 meu estagio pertence a Escola Basica Integrada de
Roberto Ivens. Esta € uma Unidade Organica do sistema educativo que assegura o
funcionamento da educacdo desde o pré-escolar até ao 2.° ciclo do Ensino Basico e ainda o
ensino extraescolar nas freguesias de S. Pedro e S. Sebastido da cidade de Ponta Delgada e
nas zonas fronteiricas do centro urbano, nomeadamente as freguesias de S. Roque e

Livramento.

De acordo com o Projeto Educativo de Escola (P.E.E.), nesta unidade orgéanica existe
um namero significativo de alunos que beneficiam do ASE, havendo no 1.° Ciclo maior
incidéncia. O servico em questdo apoia e fornece diversas ajudas financeiras, que se podem
materializar na atribuicdo de manuais escolares, assim como de outro material escolar, nos

transportes e nas refeigdes.

Analisando o Projeto Curricular de Escola, denota-se que a escola apresenta uma
enorme preocupacao em promover a formacao integral do aluno “como sujeito consciente,
autonomo e socialmente interveniente, alicercada nas trés dimensdes educativas: formacéo
pessoal (individual e social), aquisicdo de saberes/competéncias e cidadania responsavel” (P.
E. E.:13).

Ao analisar o P. E. E. verifica-se que um dos objetivos para promover o exercicio da
cidadania ¢ “conceber estratégias/actividades diversificadas e significativas que criem
condicdes para melhorar a articulacdo horizontal e vertical dos conteudos do curriculo tendo

em vista o desenvolvimento das competéncias a adquirir pelos alunos” (P. E. E. 14).

O Projeto Educativo de Escola revela que “de acordo com os dados estatisticos, quanto
ao rendimento escolar dos alunos, no ano anterior, verificou-se uma maior taxa de insucesso
escolar no 3.° e 4.° ano de escolaridade. Esta situacdo justifica-se pelo facto de um namero
considerdvel de alunos matriculados no ano terminal de ciclo, em termos de nivel de
aprendizagens, ndo corresponderem ao ano em que se encontram matriculados (muitos deles

encontram-se ao nivel de 2.° ou 3. ano)” (P. E. E.:6/7).
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Ainda neste documento pode-se verificar que as dificuldades mais sentidas pelos
alunos incidem sobretudo nas &reas curriculares disciplinares da Lingua Portuguesa e
Matemadtica (P.E.E.).

Uma das fragilidades apontadas neste documento norteador ¢ a ‘“articulagdo
interdisciplinar e na sequencialidade entre niveis e ciclos de escolaridade, que dificultam a
articulacdo dos contetdos do curriculo e operacionalizagdo de competéncias” (P.E.E:11). Esta
foi também anunciada como uma das minhas preocupacdes desde logo.

Denota-se que a Escola Bésica Integrada Roberto lvens revela uma preocupacéo para
com o desenvolvimento de metodologias ativas, uma vez que um dos seus objetivos previstos
no P.E.E. é “implementar metodologias activas, diferenciadas e participativas, conducentes
aos interesses e necessidades dos alunos” (P.E.E:6). Para além deste objetivo denota-se ainda
um interesse em “promover a Educagdo para a Cidadania (...) com actividades de trabalho
que promovam ou fomentem nos alunos atitudes de respeito mutuo, boas regras de
convivéncia, de tolerancia, justica e responsabilidade” (P.C.E:6). Ainda tendo em conta esta
area transversal, denota-se neste documento que deve ser identificado um conjunto de
competéncias essenciais a desenvolver de forma transversal a todo o curriculo, competéncias
essas que deverdo ter em conta trés aspetos basilares, nomeadamente a postura civica
individual, o relacionamento interpessoal e o relacionamento social e intercultural (ibidem:
29). Um dos aspetos a salientar, tendo em conta as minhas préprias crencas, € a valorizacao
dos afetos “enquanto modo de relagdo” (P.C. E:54). Deste modo, pretendo de alguma forma,

dar continuidade a estas metodologias apontadas nos documentos oficiais.

No Projeto Curricular de Escola (P.C.E.) verifica-se que a escola aposta, para o 1.°
ciclo do Ensino Basico, no desenvolvimento da linguagem oral, no aumento progressivo do
dominio da leitura ¢ da escrita e nas ‘“nocdes essenciais da aritmética e do calculo e o
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias ao nivel do meio fisico e social e das

expressoes plastica, dramatica, musical e motora” (P.C.E:19).

A turma onde realizei o0 meu estadgio contempla dezanove alunos, com idades
compreendidas entre 0s nove e 0s dez anos de idade, matriculados no 4.° ano de escolaridade.

Na turma existem sete criancas do sexo masculino e doze do sexo feminino.

Tendo em conta a observacao realizada foi possivel verificar que a turma, de um modo

geral, é bastante participativa e com grande disponibilidade para aprender. Na sua maioria, 0s
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alunos revelam recetividade ao adulto, tendo-se notado, desde cedo, a aceitagdo das
estagiarias.

No que concerne a aprendizagem verificou-se que esta turma era bastante heterogénea.
Embora ndo estivesse estruturada em niveis diferentes, revelava ritmos de aprendizagem

muito diversos, pelo que se poderia subdividir em dois grupos.

Foi ainda possivel, desde logo, denotar que alguns alunos, devido a sua enorme
vontade em comunicar, por vezes, sentem algumas dificuldades no cumprimento das regras,
sendo, por vezes, necessario chamar a atencdo, de modo a realcar a importancia do
cumprimento de regras.

Contrariamente a esta situagdo verificou-se que havia um pequeno grupo de alunos
que revelavam alguma timidez. Estes precisavam de ser incentivados, de modo a, elevarem o
seu nivel de participacdo, facto que foi desde logo considerado um fator a ter em conta no

decorrer das minhas intervencoes.

E ainda importante ressalvar a existéncia de alguns alunos que careciam de um maior
acompanhamento para a realizacdo plena das atividades. Este acompanhamento, ao longo do

estagio, foi essencialmente dirigido ao encorajamento, ou seja, a motivagdo destes alunos.

Nesta turma e indo ao encontro do descrito no P.E.E. (j& referido anteriormente),
denota-se que as maiores dificuldades se centravam na area curricular da matematica, facto
que foi desde logo nomeado pela professora cooperante e comprovado nas médias dos
resultados escolares do ano anterior. No entanto, foi possivel verificar que também a area de

Lingua Portuguesa seria uma preocupacdo a ter presente.

Na area de matematica denotou-se que os alunos, de um modo geral, revelavam maior
aptidao no topico geometria e medida. Contudo, em todos os restantes topicos verificavam-se
grandes dificuldades, em especial na capacidade transversal — resolucdo de problemas e no
raciocinio matematico. Para além de ser nesta area que os alunos revelavam maiores
dificuldades, e talvez por consequéncia disso, também era nesta area que se denotava maior
resisténcia, ou seja, menos motivacdo para aprender. De acordo com o Dicionario de
Psicologia (1981: 363), motivagdo é descrita como “variavel interveniente utilizada como um
factor dentro de um organismo que provoca, mantém e canaliza 0 comportamento para um
objectivo”. Assim, foi nesta area que se acresceu a preocupacdo em se adotarem estratégias

que permitissem aos alunos uma participacdo mais ativa.
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Na éarea de Lingua Portuguesa é importante referir que existia grande discrepancia
entre a expressdo oral e a expressdo escrita, na maioria dos alunos. Na expresséo oral 0s
alunos da turma em questdo revelavam um maior a vontade e desenvolvimento de
competéncias. Na expressdo escrita pelo contrario denotavam-se algumas dificuldades, quer
de compreensédo de enunciados, quer na distingdo de informacdo importante e acessoria, quer
na producdo de texto. Esta dificuldade revelou grande efeito nas restantes areas curriculares.
Deste modo, e sabendo da importancia desta area curricular, a mesma foi tida como um

precioso veiculo para a interdisciplinaridade.

A érea de estudo do meio foi a area que se revelou como mais motivadora para 0s
alunos, pelo que os alunos, para além das dificuldades reveladas na lingua portuguesa,

compreensdo e interpretacdo, nao evidenciaram muitas dificuldades.

Nesta turma, e como forma de tentar minimizar as dificuldades dos alunos, oito alunos
foram propostos para ter apoio educativo, sendo que “apenas” cinco se encontravam neste

mesmo apoio, e ainda um aluno estava inserido no ndcleo de ensino especial.

Apos o tempo dedicado a observacgédo, onde foi possivel observar a turma em contexto
de sala de aula, assim como as metodologias utilizadas pela professora titular, comecei desde
logo a delinear os meus pontos de partida, tentando, tanto quanto possivel, manter a rotina da
professora titular, rotina esta ja conhecida pelos alunos, com o objetivo de diminuir alguma da
inseguranca que pudesse existir da parte deles, uma vez que “os alunos precisam que O

professor e a sua rotina de sala de aula sejam previsiveis e confiaveis” (Haigh, 2010:94).

A primeira intervencdo, devo confessar, foi talvez a que me trouxe maiores
insegurancas. Apesar de ja ter realizado o estagio no pré-escolar, a diferenca entre os dois
contextos fez-se sentir. Para esta intervencdo, e sendo a primeira, pretendi, acima de tudo,
desenvolver atividades facilitadoras das aprendizagens, desenvolvendo as competéncias por
mim propostas. Mas, ao mesmo tempo, e tal como defendido inUmeras vezes, preocupei-me
ainda em valorizar a relacao afetiva. Como refere Lopes, “As virtudes e valores do professor
que consegue estabelecer lagcos afetivos com seus alunos repetem-se e intrincam-se na forma
como ele trata o conteldo e nas habilidades de ensino que desenvolve” (Lopes, 1991:146).
Assim sendo, a primeira intervencdo era fundamental para estabelecer os alicerces para as
restantes intervencdes. Desta feita, tentei desde logo fazer prevalecer uma visdo humanista, de
modo a potenciar o ambiente afetivo na sala de aulas, para fomentar uma relacdo onde se

valorize, também, a inteligéncia emocional.
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Ao delinear o meu plano de acdo tentei ainda que todas as atividades a desenvolver
fossem, de alguma forma, motivadoras, tornando-se uma preocupacao que me acompanharia
ao longo do estagio, embora o conceito de motivacdo ndo seja facil de definir, uma vez que a
motivagdo “¢ interior a pessoa e portanto ndo pode ser observada” (Arends, 1995:122).

Balancho e Coelho (2005:15) referem-nos que “motivar ¢ criar a necessidade de
aprender”. Os mesmos autores aludem, ainda, que é pela motivacdo que o aluno encontra
motivos para aprender (ibidem, 1996). Para tal, tentei “construir contextos de aprendizagem
produtivos — locais onde os alunos tenham atitudes positivas para consigo e 0 seu grupo de
turma e onde demonstrem um elevado nivel de motivacdo para 0 sucesso e envolvimento nas
tarefas escolares” (Arends, 1995:121). Desta forma, ao longo do estagio tentei fomentar
“contextos de aprendizagem produtivos”, ou seja, de acordo com Arends, tentei que a “nossa”
sala de aulas fosse um local, “onde os alunos tenham atitudes positivas para consigo € o seu
grupo de turma e onde demonstrem um elevado nivel de motivacdo para 0 sucesso e
envolvimento nas tarefas escolares” (1995:121).

Para os autores Balancho e Coelho (1996:21) a “melhor forma de motivar para um
trabalho escolar consiste em apresenta-lo como actividade ou experiéncia interessante, que
conduz a um fim valioso; ou como situacdo problematica, cuja solugdo importa ao educando”,
para tal impde-se que o “papel do professor, a esse nivel, é o de utilizar uma variedade de
motivadores extrinsecos juntamente com a procura do material que € intrinsecamente
motivante” (Sprinthall e Sprinthall, 1993:520).

Como forma de motivar para aprender, foram utilizadas diversas estratégias, como por
exemplo, o recurso aos audiovisuais, pois a projecdo de imagens, a par com o computador,
deve ser encarada como uma excelente alternativa a aprendizagem tradicional pelos livros
(Silva, 1996). Outros estudiosos defendem que a comunicacdo audiovisual facilita a
assimilacdo dos contetdos apresentados, uma vez que envolve mais do que um sentido do
aluno (Lisbda et al., 2009).

Ainda com esta preocupacdo foram criados momentos para que os alunos tivessem a
oportunidade de participar de forma cooperativa no seu processo de aprendizagem, pelo que
foi potenciado o trabalhar em grupo.

O trabalho de grupo parte do principio de que o conhecimento pode ser edificado
socialmente, fomentando a partilha de experiéncias, interesse e vontade de aprender, num
método de “cooperagdo e interajuda’ (Formosinho, 1996: 141). Este tipo de metodologia foi
principalmente utilizada na area de matematica e foi sobretudo dirigida as criangas que nédo
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revelavam gosto por esta area, para que se sentissem mais motivados para aprender, no fundo,
conseguissem “desenvolver atitudes positivas face a “Matematica e a capacidade de apreciar
esta ciéncia” (Ministério da Educagéo:3).

Acredito que o trabalho de grupo com a interacdo dos alunos pode ser uma ajuda na
promogédo da motivacdo dos alunos, produzindo o gosto pela atividade e consequentemente
pelo contetdo abordado. A organizacdo do trabalho deve ajudar a troca de ideias e partilha de
informacdo, criando assim em cada crianca habitos de interajuda durante as atividades
educativas, de forma a criar-Ihes sentido de autonomia e solidariedade.

Estas atividades foram pensadas para permitir que os alunos tenham a oportunidade de
“brincar” com a matematica ¢ assim desenvolverem competéncias de modo estimulante, indo
ao encontro dos principios orientadores da acdo pedagodgica no 1.° ciclo. Com este tipo de
estratégia pretendeu-se também fomentar a cooperacao, 0 cumprimento de regras, assim como
“os principios de cordialidade e respeito na relagdo com os colegas e o professor” (Ministério
da Educagéo, 2004:39).

Ainda para a area de matematica foram criadas atividades que, com o auxilio da
expressdo plastica, permitiram aos alunos a manipulacdo de objetos tridimensionais, dando-
Ihes assim, um maior contato com as formas reais dos objetos, um exemplo destas atividades
foi a construcdo de solidos geométricos, em modelo tridimensional, através das suas
planificacbes. Esta foi mais uma forma de se potenciar estratégias ativas, para despertar o
interesse das criangas, em especial das que ndo apresentam gosto pela matematica, uma vez
que se acredita que “a pratica de actividades expressivas contribui declaradamente para a
expressao da personalidade, para a estruturagdo do pensamento e para a formagao do caracter”
(Ministério da Educacdo, 2004: 6).

Outra das estratégias operacionalizadas foi o jogo, onde os alunos tinham a
oportunidade de consolidar os contetdos lecionados. Servi-me do ladico para cativar a
atencdo dos alunos e ainda verificar quais 0s conceitos que necessitariam de maior atencao,
pois acredito que, tal como defende Andréa Pricto (2007), “o lidico deve estar presente em
todo o processo de aprendizagem na Educagao Basica”.

Ao nivel do desenvolvimento mental, os jogos conseguem desenvolver a memoria, a
atencdo, a observacao, o raciocinio e inclusivamente ajudar as criancas a ultrapassar barreiras

de complexos, a timidez ou a falta de confianca (Almeida, 2000).

Neste tipo de atividades foi importante fortalecer a cooperacdo pelo que, os alunos
estiveram a trabalhar em equipas. Proporcionar situacGes de aprendizagens cooperativas
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permite que as criangas tenham ocasides de confronto de «pontos de vista e de colaborar na
resolucdo de problemas ou dificuldades colocadas por uma tarefa comum» (ME/DEB,
1997:35). Estas atividades possibilitam aos alunos o desenvolvimento de competéncias

cognitivas e sociais.

No decorrer desta pratica educativa supervisionada foram ainda utilizados, quer para a
area de matematica, quer para a area de lingua portuguesa, diversos cartazes. O Cartaz
didatico “pode ser definido, sob o ponto de vista pedagdgico, como um recurso de apoio
criado para instruir ou ensinar uma determinada matéria; sob o ponto de vista linguistico,
(pela consisténcia das caracteristicas que apresenta no contexto profissional especifico em que
se insere)” (Matos, 2007:93). Os cartazes serviram de registo aos assuntos explorados e, ao
serem deixados na sala de aula, serviram também de recurso para consulta dos contetdos

apresentados.

Também nesta pratica tentei munir-me de recursos como por exemplo materiais
manipulativos ndo estruturados. Os materiais manipulativos ndo estruturados permitem ao
aluno, que ainda se encontra no estadio pré-operatorio, atividades de concretizacédo,
principalmente em contetdos mais dificeis e abstratos. Um exemplo desta situacdo ocorreu
aquando da apresentacdo do conceito de area, uma vez que os alunos tiveram a possibilidade
de visualizar as dimensdes de determinadas superficies e ainda de decorar livremente
“azulejos” em esferovite. Foram ainda criados/selecionados objetos para os alunos medirem
as respetivas areas e perimetros. Igualmente para a area de matematica foram criadas tabelas
(reutilizavel) para cada aluno e, ainda, uma em grandes dimensdes para a sala de aula. Esta
tabela foi um importante auxiliar para os alunos realizarem conversdes de medidas de
comprimento. A criagdo destes materiais esta em sintonia com a ideia de que “os alunos
devem utilizar materiais manipulaveis na aprendizagem de diversos conceitos, principalmente

no 1.° ciclo. A aprendizagem da Matematica inclui sempre varios recursos” (ME/DEB, 2010:

9).

A pensar na importancia que 0s recursos representam na educacdo, para introduzir o
conceito de palavras primitivas (area de Lingua Portuguesa), foi ainda utilizada a projecdo de

acetatos, onde foi usada a técnica da sobreposicao.

Foram ainda criados dois fantoches de espuma. Este recurso foi pensado com uma

dupla funcdo, nomeadamente para motivar os alunos e ainda para Ihes chamar a atencéo para
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possiveis problemas de comportamento, principalmente para os alunos que, por vezes,
revelam maior dificuldade no cumprimento das regras da sala de aula. O fantoche
inicialmente esteve numa caixa, para existir o fator surpresa, aparecendo nas situacdes que

foram consideradas necessarias.

Novamente a interdisciplinaridade foi considerada como ponto de partida a ter em
conta. Morin (2000:45) defende que “O parcelamento e a compartimentagdo dos saberes
impedem apreender o que esta tecido junto”. Acreditando nesta visao da aprendizagem, tentei,
sempre que possivel, por esta preocupacdo em pratica. A interdisciplinaridade aconteceu, por
exemplo, aquando do desenvolvimento do conceito de medida de comprimento, area
curricular de matematica em ligagdo com a de portugués. Os alunos analisaram um texto
sobre a criagdo do metro (unidade de medida), que foi acompanhado de uma ficha de trabalho.
Embora tenha conseguido pdr em pratica a interdisciplinaridade em diversos momentos,

houve contetdos que se revelaram mais dificeis de a concretizar.

Outra preocupacdo patente no decorrer da pratica educativa supervisionada Il foi,
como ndo podia deixar de ser, a diversificacdo das experiéncias de aprendizagem, incluindo
atividades de todas as areas curriculares. Na area das expressdes, nomeadamente expressao
plastica, musical e dramatica foi desenvolvida uma atividade que permitia aos alunos

dramatizarem alguns versos de uma musica que seria apresentada na festa de natal.

De acordo com o programa do 1.° ciclo do Ensino Basico (MEB:2006), devera ser
proporcionado aos alunos momentos de experimentacdo e dominio progressivo das
potencialidades do corpo e da voz, promovendo-se 0 enriquecimento das vivéncias sonoro-
musicais dos alunos, estimulando a criatividade e o desenvolvimento da sensibilidade e do

sentido de estética.

Como forma de diversificar as estratégias de ensino/aprendizagem recorri a uma visita
de estudo. As visitas de estudo sdo consideradas por Galvdo et al. (2006) como uma excelente
oportunidade, em qualquer que seja o nivel de ensino, para desenvolver qualquer contetdo, de
qualquer area. Os mesmos autores indicam-nos ainda que qualquer visita de estudo deve
promover uma aprendizagem contextualizada e integradora, ou seja, vista sob uma dimensao
interdisciplinar, por permitir um contato direto entre aluno e o meio e por constituir uma

oportunidade para os alunos colocarem questfes sobre o que observaram/desenvolveram.
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Ainda sobre a importancia das visitas de estudo, Trindade (2002) realca que as
mesmas servem também para motivar a aprendizagem dos alunos. No entanto, 0 mesmo autor
chama a atencdo para o facto de que as visitas de estudo potenciardo aprendizagens, quanto
mais sentido fizerem para os alunos. Acredito que a nossa visita a Universidade dos Acores
foi significativa para os alunos, quer pelo facto de esta instituicdo ter ja sido estudada por eles,
quer pelo facto de nds (estagiarias) termos referido muitas vezes (em conversas informais)
que queriamos ver todos os alunos da turma, futuramente, a estudar na referida instituicdo de

ensino.

Esta atividade foi também um exemplo claro da possibilidade de se interrelacionarem
diferentes areas, uma vez que com ela foi possivel consolidar contetdos da area de estudo do
meio, ao serem relembradas as caracteristicas mais importantes da instituicdo visitada, bem
como trabalhar a area de cidadania, cujo objetivo central foi sensibilizar as criancas para a
importancia dos afetos, e por ultimo a area de lingua portuguesa aquando da escrita de uma

noticia acerca da visita efetuada.

Em todas as areas curriculares foi privilegiada a comunicacdo oral, de forma a
desenvolver “competéncias linguisticas-comunicativas, que sdo aquelas que permitem a um
individuo agir, utilizando instrumentos linguisticos, para o efeito de relacionamento com os
outros ¢ com o mundo”. (Ministério da Educacdo, 2008:15). Deste modo, pretendi
“desenvolver a capacidade para produzir sequéncias fonicas dotadas de significado e
conformes a gramatica da lingua. Esta competéncia implica a mobilizacdo de saberes
linguisticos e sociais e pressupdes uma atitude cooperativa na interac¢do comunicativa”
(Ministério da Educacao, 2008:15).

No decorrer do estagio foram contemplados momentos de didlogo, quer entre
professora — aluno, quer entre alunos. Monereo (2007:62) indica que “a interac¢do verbal
ocupa um lugar privilegiado no intercimbio, ou melhor nas “negociagdes” que crianga e
adulto estabelecem para chegarem a partilha de certos significados sobre as coisas que 0s

rodeiam”.

A minha préatica pedagdgica foi estruturada tendo por base os documentos norteadores
deste nivel de ensino, ou seja, 0 programa do 1.° ciclo do ensino basico, as respetivas metas de

aprendizagem e o curriculo regional.
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Ao analisar o Referencial Curricular Regional, tentei sempre que possivel ter presente,
durante as minhas intervengdes, as “trés fungdes essenciais” remetidas a este nivel de ensino,

nomeadamente, a “fun¢do personalizadora”, a “funcdo instrutiva/de conhecimento” e a
“funcao socializadora” (CREB, 2011:5).

Durante toda a minha prética tentei que o dialogo em sala de aula fosse um ponto
forte a destacar, pois acredito que através do dialogo se criam lagos afetivos e se conhece o
aluno e a forma como devemos interagir como ele. Remetendo para a area de lingua
portuguesa, “a interacdo entre as criancas, € entre estas € o professor, a proposito da escrita
dos seus textos, possibilita o dialogo, a troca de impressdes clarificadora das ideias, e conduz

ao progressivo dominio da estruturagdo da linguagem escrita” (Ministério da Educacéo,
1997:86).

Apos reflexdo pessoal posso aqui reforcar que o facto de ter valorizado a afetividade e
feito passar isto aos “meus” alunos, foi, tal como sucedido no pré-escolar, um fator
determinante para o sucesso deste estagio. O facto de “os abragos” estarem sempre a ocorrer
(nas saidas e entradas da sala de aula) ndo se tornou um obstaculo a que Ihes chamasse a
atencdo quando necessario. Esta minha preocupacdo com os afetos marca a minha maneira de
encarar a educacdo, independentemente do nivel de ensino, ou seja, a mesma nao tem de estar
separada da valorizacdo do ser enquanto pessoa, até porque também de afetos € feita a
educacéo.

Esta valorizagdo nao se cingiu aos “meus” alunos, mas fiz questdo que se estendesse
quer ao nucleo onde me insiro, quer aos proprios agente educativos que trabalharam mais

proximo de mim. Assim, a escola para mim foi encarada como um lugar de bem-estar.

Tendo terminado esta experiéncia posso afirmar que, claro, haveria coisas que faria de
forma diferente, em especial se o tempo disponivel fosse outro, e com a experiéncia que so a
pratica me trard. No entanto, e relembrando cada aluno/aluna, haveria inGmeras coisas que
ndo seriam alteradas e que pretendo acima de tudo, daqui a varios anos, poder ainda valorizar.
E por isso agradeco a todas as pessoas que estiveram envolvidas neste processo que nao foi sé

meu.

As sequéncias didaticas foram pensadas e desenvolvidas indo ao encontro da

planificacdo da professora cooperante, das suas orientaces e das necessidades dos alunos,
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tendo sempre como base 0os documentos norteadores deste nivel de ensino, assim como a

restante bibliografia relevante para fundamentar as minhas opcoes.

Tal como referido, por inumeras vezes em praticamente todos os documentos
entregues, foi para mim fundamental valorizar a relagdo afetiva com os alunos da turma. Esta
valorizagdo prende-se com o facto de acreditar que o aluno precisa de se sentir aceite, amado
e respeitado para abrir caminho para o desenvolvimento de competéncias cognitivas. Acredito
que esta valorizagdo foi fundamental para todo o trabalho que foi realizado com os “meus”

alunos.

Apos refletir sobre a minha acdo enquanto estagiaria posso afirmar que senti sem
davida uma crescente evolugcdo, mais notdria entre a primeira e a segunda intervencéo,
possivelmente por terem diminuido 0s meus receios e ansiedade ap0s a primeira intervencéo.
Creio que, ap0Os a primeira intervengdo, pude sentir que sou capaz de desempenhar com
sucesso, também, este importante papel, claramente aprofundado em todas as intervengdes

posteriores.

2.5. Refletir na educacéo

A reflexdo na educacdo deve ser encarada como parte integrante de ser-se
educador/professor. E através da reflexdo que o educador/professor é capaz de centrar a sua
atencdo para o resultado alcancado, de modo a atingir o que se propds. Isabel Viana e Ana
Silva (2000:177), ao citarem Pérez Gomes 1992, referem que a reflexao “¢ um processo rico
na formacdo do professor, que se revela proficuo no cendrio complexo da pratica”. As

mesmas autoras acrescentam que a reflexdo serve para orientar a acdo do professor.

Se consideramos a reflexdo como uma etapa do trabalho do educador/professor, entdo
como estagiarios esta capacidade e abertura para refletir é indispensavel. E através da reflexo
que se definem pontos de partida que por sua vez ditardo as estratégias que deverdo ser
adotadas. Atrevo-me a dizer que a capacidade de refletir, quer antes da acdo, quer durante a
acdo e ainda apds a acdo, é sem sombra de duvida uma ferramenta que ditara o sucesso ou nao

da profissdo docente.

Todavia esta reflexdo s6 ganha a sua total importancia se o educador/professor for
capaz de aceitar que € possivel adotar estratégias diferentes daquelas que mais utiliza. Refletir
e ndo ser capaz de modificar as suas agdes, quando necessario, no meu entender de nada

valera.
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No decorrer de ambas as préticas educativas supervisionadas a capacidade de refletir
influenciou as varias etapas do trabalho efetuado, nomeadamente, a observacdo, a
planificacdo, a acdo e a avaliacéo.

Apobs o primeiro contato com as respetivas instituicdes, nomeadamente, aquando das
observacdes, estavam reunidas as condicGes iniciais necessarias para refletir. S6 assim foi
possivel planear a nossa acdo. Todavia, acredito que para alguns esta reflexdo ja tinha
comecado muito antes. Mas, foi este contato que permitiu passar da utopia a realidade.

A reflex@o acerca dos momentos de observagdo permitiram, entdo, em conjunto com
as indicacdes dadas pelas cooperantes e pela orientadora de estagio, planear a nossa acéo,
sendo que a reflexdo na acdo foi sem ddvida fundamental para as seguintes intervencoes.

No decorrer da pratica educativa supervisionada | as reflexdes com a cooperante e com
0os membros do nucleo eram feitas apos cada intervencdo. No entanto, devo referir que no
final de todos os dias de intervencdo era feita uma reflexdo com as criancas, a fim de aferir
junto delas quais as atividades que as crian¢as mais tinham gostado e possiveis sugestdes que
tivessem para as intervencdes seguintes. Nas Orientacbes Curriculares os momentos de
reflexdo “realizada com as criancas é uma actividade educativa, construindo também uma
base de avaliagcdo para o educador” (Ministério da Educacdo 1997: 27). Estes momentos
foram, para mim, essenciais para delimitar estratégias seguintes.

Durante esta préatica foram ainda contemplados apds cada intervencdo momentos de
reflexdo com a orientadora de estagio. Os momentos de reflexdo com os outros membros do
nucleo foram, a meu ver, ainda importantes momentos para repensar a nossa pratica. Embora
houvesse momentos de reflexdo previamente estabelecidos, sempre que necessario havia
partilha de ideias importantes com todos os elementos envolvidos no processo de estagio. No
decorrer da préatica educativa supervisionada Il, como ndo podia deixar de ser, foram também
estabelecidos momentos de reflexdo que decorriam antes de iniciar a intervencdo e novamente
no final de cada intervencéo. Estes momentos eram de reflexdo com a professora cooperante e
com os membros do ndcleo. Também, no final de cada intervencdo havia um momento de

reflexdo com a orientadora de estagio.

Tal como aconteceu no estagio do pré-escolar, em contexto do 1.° ciclo garanti que
houvesse espaco para os alunos darem a sua opinido. Assim sendo, no final de cada
intervencdo, havia um momento, em que, por escrito, os alunos podiam referir o que mais

tinham gostado e dar possiveis sugestdes para intervencoes seguintes. Com estas opinifes dos
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alunos era possivel aferir quais as estratégias de ensino que, para eles, tinham sido mais

motivadoras.

Estes momentos de reflexdo, tanto no decorrer da Pratica Educativa Supervisionada |
como na Prética Supervisionada Il, complementados com as constantes reflexdes feitas por
mim, revestiram-se de grande importancia, quer para delinear estratégias, quer para aferir se
as minhas praticas estavam a ser bem-sucedidas e assim tranquilizar-me e diminuir a minha

ansiedade.

Outra estratégia utilizada para refletir e que me permitia centrar a atencdo de forma
individualizada nas criancas/alunos foi a avaliacdo que faziamos no final de cada intervencéo,
quer na Pratica Supervisionada |, quer na Pratica Supervisionada Il. Era aquando da
realizacdo desta avaliacdo, por escrito, que melhor conseguia denotar quais as estratégias que
melhor se adequava a cada crianca/aluno e se necessario quais as alteracfes que deviam ser
efetuadas nas seguintes intervengdes. Desta feita, para mim, a avaliacdo foi sem duvida um
momento importante para voltar a refletir sobre a minha ag&o e individualizar as estratégias de

ensino.

2.6. Avaliar como estagiaria

Tal como apontado no capitulo 1 deste relatorio também senti, enquanto estagiaria,
uma enorme dificuldade em avaliar. Para repensar a minha pratica, apostei numa avaliacdo
que era acima de tudo reflexdo da minha acdo e da acdo das criangas, dando assim a
oportunidade de reajustar a propria atuacdo. Neste processo foi sempre prioritario, para mim,
que qualquer avaliacdo feita as criancas ndo tivesse como objetivo criar rotulos. Tal
prioridade foi mencionada em todos os documentos de avaliagdo entregue, como se podera
ver na seguinte citacdo retirada da avaliacdo/reflexdo da semana intensiva da PES I, “este
documento ndo devera ser visto como rotulador de algumas criangas, uma vez que servira
essencialmente para repensar a minha proxima intervencdo, permitindo assim uma reflexéao

ap6s a a¢do” (Avaliagdo/reflexdo semana intensiva pré-escolar, 2012: 3).

Eu, como aluna e futura educador/professora, acredito e defendo que a avaliacdo deve

ser encarada como uma analise do percurso do aluno, valorizando as suas conquistas e a
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forma como ultrapassa possiveis obstaculos, ndo numa perspetiva de rotular, mas de o ajudar

a crescer.

Reportando para a minha situagcdo enquanto estagiaria, encarei a avaliacdo sobretudo
como forma de refletir sobre as estratégias que desenvolvia na sala de aula/atividades, pois,
tal como referido anteriormente, defendo que uma préatica deve ser reflexiva, de modo a
analisar as minhas intengdes educativas e a sua concretizacdo. Embora o fizesse no final de
cada dia de intervencdo com a cooperante e com as colegas de nucleo, considerei sempre a
avaliacdo como mais uma ferramenta que me permitia refletir apds a acdo e reorientar a minha

interveng&o seguinte.

O que pretende o professor que avalia os seus alunos? Creio que a resposta a esta
pergunta deva ser o que ele aprendeu, o que o professor foi capaz de transmitir, e se as suas
estratégias funcionaram. Se sim, entdo poderdo ser novamente usadas caso Se esteja perante
contextos similares, se ndo, deverdo ser reformuladas. Acredito que a avaliacdo devera ser
entendida como uma forma de averiguar de que modo as estratégias desenvolvidas pelo
educador/professor foram, ou ndo, ao encontro das necessidades das criancas e tentar verificar
quais as situacbes mais emergentes, ou seja, onde é que 0s alunos apresentam maiores
limitacGes, para que se possa, de modo consciente, tentar colmatar essas limitacGes. Em suma,

a avaliacdo revestiu-se fundamentalmente de diagnostico tanto do aluno como da estagiéria.

Assim sendo, e sabendo que a avaliacdo € uma inestimavel ferramenta para refletir
acerca da acdo, todos os documentos, quer do pré-escolar, quer do 1.° ciclo, tiveram, para
mim, um carater reflexivo enquanto futura educadora/professora, algo que pretendo manter no

futuro, rompendo entdo com o habito de utilizar a avaliacdo para rotular as criancas/alunos.

2.7. Reflex&o pessoal

Para realizar este relatorio obviamente que tive de “voltar” a analisar os trabalhos que
tinha e as filmagens que realizei durante as duas préaticas educativas supervisionadas. No
decorrer deste processo devo admitir que foi como voltar agueles momentos e reconheco que
foi um misto de emoc¢6es. Por um lado, senti aquela saudade que se sente quando recordamos
momentos de alegria pois tal como refere Dante Alighieri "Nao ha maior pesar que recordar

com tristeza uma época em que fomos felizes". Por outro lado, e tendo atingido o0s objetivos a
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que me propus, ao recordar as minhas préaticas, trouxe-me uma sensacdo de conforto pleno,
onde quase pude sentir aqueles abracos recebidos, aquele amor incondicional e o sentir que
somos Uteis e podemos fazer mais por alguém... Enfim, poderia dizer tanta coisa, mas nunca o
suficiente para transmitir 0 quanto estou grata por ter seguido este caminho, mesmo tendo que
ultrapassar dificeis barreiras. Agora, com o final pr6ximo, sim posso dizer que bom, que bom
ter chegado a esta etapa e poder por em pratica tudo o que aprendi durante este processo
formativo. Concordo com Augusto Cury ao afirmar que, “um excelente educador ndo é um
ser humano perfeito, mas alguém que tem a serenidade de se esvaziar e sensibilidade para
aprender”. E assim que pretendo encarar a minha futura profissdo com serenidade e tendo
sempre presente que é possivel aprender mais, mantendo a humildade para mudar de

estratégias sempre que assim for necessario.

Paulo Freire (1996), em uma frase comumente vista, acredita que “s6 desperta paixao
por aprender quem tem paixdo por ensinar’. Com esta frase ¢ visivel comprovar que a
educacdo €, sem davida, um caminho onde ha infindavelmente mais para aprender. Finda esta
etapa inicial, ndo fico com a sensacdo de que 0 meu processo de aprendizagem tenha

terminado, antes pelo contrario, fez-me ver que ha ainda muito para aprender.

Com o terminar deste percurso, denoto a importancia das etapas descritas. A
observacdo € o primeiro passo para todos os restantes, podendo entdo afirmar que serd o
alicerce para a edificacdo da intervencdo em educacdo. Foi atraves da observacdo que foram
delimitadas as primeiras estratégias para a etapa seguinte, e assim sucessivamente, ou seja, 0
planeamento da acdo. Estas etapas s ganham sentido se forem refletidas. E através da
reflexdo que se complementa o circulo e tudo volta a acontecer novamente. A reflexdo nédo
pode ser apenas no final da acdo, mas também durante a acdo, a fim de se poder alterar ou até

mesmo abandonar uma estratégia e recomecar.

No decorrer deste trajeto foi possivel confirmar que a educacdo é um caminho que se
delimita em conjunto com o outro. O processo de ensino-aprendizagem &, sem sombra de
duvidas, um processo social. Desta feita, nada fard sentido se ndo for primeiramente,

privilegiada a pessoa na sua globalidade.

55



Capitulo 3 — As emocbes e os afetos e a sua importancia na Educacao

E com o coragio que se Vé corretamente; o essencial é invisivel aos olhos.

ANTOINE DE SAINT-EXUPERY

No presente capitulo serdo apresentados, sobretudo com base em Oatley e Jenkins
(2002), alguns apontamentos histdricos acerca da tematica das emogdes e dos afetos, assim
como defini¢bes consideradas importantes para entender a tematica explorada. Serdo ainda
apresentados alguns topicos gerais do desenvolvimento emocional da crianca e a sua
influéncia na aprendizagem. Por fim sera feita a descricdo e andlise das actividades
desenvolvidas, no ambito da tematica das emocOes e dos afetos, nas préaticas educativas

supervisionadas I e 11.

3.1. Algumas considerac6es histdricas sobre as emocdes e os afetos.

As emocdes tém, ao longo do tempo, sido alvo de diversos estudos. No entanto,
apenas nos Ultimos tempos estes estudos tém ganho maior relevancia. Ja no seculo VIl a. C., 0
filosofo chinés Lao — Tzu acreditava que as emogdes, fazendo parte do pensamento humano,
deveriam merecer a nossa atencdo (Oatley e Jenkins, 2002). Alguns séculos mais tarde, o
grande filosofo grego Aristételes, nos seus documentos deixados a humanidade, langa alguns
pilares da psicologia das emocdes. Aristoteles (referenciado por Oatley e Jenkins, 2002)
acreditava que as emoc0es estdo aliadas a acdo e que advém do que cada pessoa acredita. Ao
contrario do defendido por Darwin e James, Aristételes ndo acreditava que as emogdes sdo
simplesmente acontecimentos biologicos (ibidem), defendendo que “as emog¢des sdo todos os
sentimentos que mudam [as pessoas] de forma a afetar os seus julgamentos e sdo também
assistidas pela dor ou pelo prazer. Esses sdo a Ira, a piedade, o0 medo e outros, com 0S seus

opostos” (ibidem:33).

Embora se denote desde cedo a preocupacdo com as emoc¢des do ser humano, nem
sempre as mesmas foram consideradas aceites (Oatley e Jenkins, 2002). Para Platdo as
emogdes eram como “drogas, que corrompem 0 raciocinio” (ibidem: 35), e, por interferirem
com a razdo, deveriam ser eliminadas (Silva, 2002). Como tal, ainda de acordo com Plat&o,
deveriamos livrar-nos das nossas emocgdes para ser possivel pensar e agir racionalmente. Para

tal, Platdo sugeria uma ida ao teatro (Oatley e Jenkins, 2002). No entanto, Cicero defendia que
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para se ter uma vida equilibrada era fulcral ter como base as emogdes (ibidem). Também
Rosseau acreditava que através das emocdes poderiamos guiar a nossa forma de estar e de ser
(ibidem).

J& no século XVII, Descartes, ao tentar explicar a natureza dos seres humanos, da-nos
pistas para compreender um pouco melhor as emocdes (ibidem). Segundo Descartes (citado

por Oatley & Jenkins 2002). a natureza das emogoes:

é a de que ocorrem no aspecto meditativo de n6s mesmos — ao qual se chama alma.
Simultaneamente, estdo intimamente ligadas aos nossos corpos, por exemplo, ao ritmo
cardiaco mais acelerado, ao corar ou as lagrimas (2002: 37).

Descartes defende que, se as perce¢des nos ddo ferramentas importantes para conhecer
0 mundo exterior, também as emoc¢des nos dao ferramentas para compreender-mos a alma
(ibidem). Nao podendo, as emocOes, ser completamente controladas pelo raciocinio,
Descartes considera que podem ser reguladas pelos pensamentos (ibidem: 37).

Espinosa apresenta-nos uma perspetiva mais mistica e quase que romantica do
conceito de emocéo, pois para este filosofo, as emocgdes estdo fortemente ligadas a Natureza,
baseando-se em formas de pensar. Espinosa (citado por Oatley & Jenkins, 2002: 39) propde
que “para compreender as nossas emogdes € as suas origens devemos libertar-nos da
servidao”. Este filosofo “trouxe” a ideia de que compreender e aceitar as nossas emogdes €

libertador.

A partir do seculo XX o estudo das emoc¢des avanca. Os fundadores da psicologia, da
fisiologia e das ciéncias sociais tentam contribuir ou refutar as teorias ja existentes, deixando-
nos com investigacGes importantes que nos ajudam a compreender esta tematica (ibidem).
Nos nossos dias, poucos especialistas negam que o fendmeno das emoc¢des deriva das acdes

neuronais e quimicas do cérebro. Sendo assim, o cérebro ¢ considerado “a base das emogdes”

(Oatley e Jenkins, 2002: 44).

Arnold e Gasson (1954, citados por Oatley e Jenkins, 2002) consideram que as
emocOes resultam das apreciacdes que o ser humano faz dos eventos que ocorrem. Os
mesmos autores indicam que uma emocao liga o eu ao objeto, considerando as emocdes como

essencialmente relacionais. Estes autores definem emoc¢do como:

uma tendéncia sentida em relagdo a um objecto julgado adequado, ou afastado de um
objecto julgado inadequado, reforcada através de mudangas corporais especificas, de
acordo com o tipo de emogao (ibidem:49).

Analisando a citacdo anterior de Arnold e Gasson, podemos entéo referir que a pessoa

tende a aproximar-se do objeto que considera adequado ao seu eu e tende a afastar-se caso 0
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objeto seja considerado inadequado para o eu, surgindo desta ideia o conceito de emocoes

positivas e emogdes negativas (conceito que sera abordado no ponto 3.2.).

Antonio Damaésio, neurologista portugués, na obra O sentimento de si (2000:75),
aponta duas fungdes bioldgicas das emog¢des. A primeira “consiste na producdo de uma reacdo
especifica para a situagdo indutora”. A segunda fungdo biologica, atribuida por Damasio, “¢ a
regulagdo do estado interno do organismo” (2000:75). Assim, e fazendo um paralelismo com
a definicdo de emocdes de Arnold e Gasson, podemos reforcar o facto de que as emocgdes séo
respostas a estimulos, internos ou externos, que ajudam a regular a sobrevivéncia do ser

humano.

Damasio (1999: 71) refere, ainda, que “a palavra emogdo traduz, em geral, & mente
uma das seis emogdes ditas primarias ou universais: alegria, tristeza, medo, colera, surpresa

Ou aversao.”

Frijda e Mesquita (1994) relevam, na sua definicdo de emog&o, o fator social,

referindo que a expressdo das emocdes tende a surtir reagdes nos outros.

Também Lopes et al. (2005) remetem a importancia das emoc¢des para a interagdo
social, referindo que as mesmas sdo determinantes para 0 comportamento humano e

desempenham fungdes sociais, que poderdo facilitar ou ndo a interagdo com o outro.

Greenberg (2008) vai mais longe e chega a atribuir as emocdes a responsabilidade

pelo significado que damos a vida.

E possivel constatar que n3o existe, ainda, uma definicio comummente aceite de
emocao, sendo visiveis 0s varios contributos feitos por diversos autores, de diversos campos
de estudo. No entanto, ndo creio que 0 mais importante seja encontrar uma definicdo, mas sim
compreendermos o que sdo emocdes e de que forma elas ganham relevo na nossa vida. As
definicdes que aqui apresento servem, apenas, a semelhanca do que acontece com varias
outras definicdes em ciéncias, de orientacdo e até para demonstrar que este assunto ha muito
que vem sido desenvolvido, sendo diversas as fontes que vém a contribuir para definir este

conceito (Oatley e Jenkins, 2002).

No entanto, verifica-se que a importancia dada ao papel das emocdes na vida do ser
humano nem sempre foi constante. Assim, e principalmente devido aos esforcos feitos pela
psicologia, as emocdes sdo, atualmente, consideradas fundamentais e necessarias a nossa

sobrevivéncia. As emocdes sdo estagios primitivos do individuo, inerentes ao ser humano.
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S&o, por norma, acompanhadas por um comportamento fisico, sendo que o rosto € uma das
partes do corpo que potencia a expressao destas emocdes, podendo representar, praticamente
todas as emoc¢des do Homem. A emocdo é retratada como um estado temporario, que surge
devido a uma resposta bioldgica a um organismo e é impossivel separar a emocao da razéo
(Goleman, 2012).

Embora saibamos que a emoc¢do é uma caracteristica do ser humano, e como tal é
universal e transcultural, a expressédo emocional pode ser condicionada pela interacdo cultural
e social. Tal como referem os autores diversos autores citados por Branco (2004b), este fator
leva-nos a perceber que, quer a cultura, quer a nossa relacdo com o outro, influem o0 nosso
comportamento emocional. Também Daniel Goleman (2012) aponta para as diferencas na
forma como expressamos as nossas emocdes, que sdo consequéncia da cultura e da propria

experiéncia de vida.

Anténio Damasio (2000) defende que, quando pensamos, pensamos com 0 COrpo e
com as emogdes, o que o faz afirmar que nao existe a razdo “pura”. Assume que 0 raciocinio
ndo existiria sem emocdes. Para comprovar esta intima ligagdo, o neurologista chama a
atencdo para o facto de as estruturas cerebrais necessarias para desencadear uma emocao
serem as mesmas que se encontram envolvidas no desenvolvimento do raciocinio. Tal fator
pode ser comprovado na frase seguinte “a emocao faz parte integrante dos processos de

raciocinio e tomada de decisdo, para o pior e para o melhor” (1999: 61).

Como tal, Damasio (1999) acredita que a razdo ndo tera qualquer beneficio em
funcionar sem o auxilio da emoc¢do. As emocdes, quando bem dirigidas, poderdo ser um
grande sistema de apoio a razdo, sem o qual podemos afirmar que a razdo ndo funcionara de

forma eficaz.

A luz do que defende o autor supracitado podemos entdo tentar clarificar o conceito de
emocao, para defender, ndo sé a sua importancia, como também para perceber de que forma é

a nossa vida influenciada pelas mesmas. Entdo para Damasio:

As emogdes sdo conjuntos complicados de respostas quimicas e neurais que formam um
padrédo; todas as emocgdes desempenham um papel regulador que conduz, de uma forma ou
de outra, a criagdo de circunstancias vantajosas para 0 organismo que manifesta o
fendmeno; as emogdes dizem respeito a vida de um organismo, mais precisamente ao seu
corpo; a finalidade das emocgdes é ajudar o organismo a manter a vida (1999: 72).

Embora o objetivo deste capitulo ndo seja definir emocdo a luz da ciéncia medica creio
ser importante perceber quais as zonas do cérebro humano se ativam para a expressao
emocional. Segundo Damasio, os dispositivos que produzem as emog¢des ocupam um
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conjunto restrito de regides cerebrais. O processo emocional, sendo iniciado no tronco
cerebral, vai progredindo depois para o lobo frontal, passando pelo sistema limbico onde se
situa a amigdala, o prosencéfalo basal, o hipotadlamo e por certos nlcleos do tronco cerebral
(Damésio, 1999). Acredita-se que outras zonas do cérebro estejam envolvidas, no entanto

estudos revelam que estas sdo as zonas com maior influéncia na expressao emocional.

Reprimir a expressdo de uma emocao é quase tdo dificil como impedir um espirro, ou
seja, embora se consiga impedir parcialmente ndo o conseguimos na totalidade. O que o ser
humano consegue é desenvolver a capacidade de encobrir, ou disfarcar, a sua manifestacdo

externa (Branco, 2004a).

Paulo Moreira (2010), que se tem dedicado fortemente ao estudo desta tematica,
simplifica a definicdo de emocdo, na tentativa de tornar mais simples este conceito que
considera complexo. De acordo com 0 autor, “uma emogao ¢ uma resposta que o corpo da ao
que se passa a nossa volta” (2010:23). Moreira defende que ao falar de «emog¢ao» estamos a
falar de um conjunto de trés elementos — “activagdo neuronal, expressdo/comportamento e

experiéncia subjectiva”

Tal como defendido por Arnold e Gasson (1954, citados por Oatley e Jenkins, 2002),
também Moreira (2010) defende que a emocao € desencadeada por um estimulo/ algo que
acontece, ou seja, uma ativacdo neuronal que desencadeia determinados processos, 0s quais

ocasionam uma experiéncia subjetiva.

Goleman, no livro “Inteligéncia Emocional” (2012:26), salienta constantemente o
papel, fundamental, que as emocdes representam na nossa vida, defendendo que os seres
humanos devem, em grande parte, a sua existéncia as emocfes, uma vez que as mesmas
“guiam-nos quando temos de enfrentar situagdes e tarefas demasiado importantes para serem
deixadas ao cargo do intelecto”. Ainda na mesma obra, o0 autor volta a impor a sua
importancia, deixando bem clara a sua posicdo ao considerar que “uma visdo da natureza

humana que ignore o poder das emocdes é tristemente miope” (ibidem:26).

Ekman (2003), na introducdo do livro Emotions Revealed, demonstra, de forma
simples, a importancia das emo¢des no nosso dia-a-dia, ao afirmar que a nossa qualidade de
vida € fortemente influenciada por elas, podendo, as mesmas, fazer a diferenca na forma como
encaramos a vida e nos relacionamos com o outro.“Emotions determine the quality of our
lives. They occur in every relationship we care about—in the workplace, in our friendships, in

dealings with family members, and in our most intimate relationships”.
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Centrando agora a nossa atengdo para o termo afetos ou afetividade é possivel afirmar
que os afetos sdo considerados um combinado de reagdes que unem as pessoas umas as outras
e até as coisas que estdo a nossa volta. Implicam o toque em alguém ou em algo, ou que algo
ou alguém nos toque, nos afete. S&0 uma mistura de emocdes, ou sdo manifestados através

das emocdes. Esta ligacdo direta as emogdes torna, por vezes, dificil defini-los por si s6.

Wallon (1968) faz uma util distincdo entre emocéo e afetividade, dando a afetividade
uma natureza mais ampla, que se traduz numa maior série de manifestacbes, que incluem

sentimentos e emogoes.

Bernard Golse e colaboradores (2005:28) apontam para a dualidade do termo afeto,
nomeadamente para 0s aspetos qualitativo e quantitativo, na medida em que “é uma

tonalidade emotiva mais ou menos intensa no plano energético”.

Autores como Amado, Freire, Carvalho e André (2009:77) defendem que o conceito
de afetividade apresenta varios sentidos. Existem definicdes que nos levam para sentimentos
de ternura, apego, empatia, amizade, amor e carinho. Os mesmos autores aprovam as
definigdes “que apontam para atitudes de respeito, de empatia, de abertura ao outro, e que se
prendem com sentimentos (bem-estar subjectivo) e emocdes (alegria, satisfacdo, confianca,

sentimento de si)”.

Izard (1997, citado por Martins, 1999), relaciona o afeto com a ideia de impulso

instintivo, considerando-o como uma energia, ou Como processo de descarga.

Ao procurar o significado da palavra “afeto” no dicionario de lingua portuguesa (Porto
Editora) é possivel verificar que esta significa um sentimento de carinho e amizade, implica
sentir e este sentir tem sempre associado algo ou alguém. A palavra provém do Latim

“affectus”.

Wallon (1968) atribui a afetividade um importante papel no desenvolvimento da
pessoa. Também Almeida (1999: 42) aponta para a sua importancia ao afirmar que “a
afetividade manifesta-se primitivamente no comportamento, nos gestos expressivos da

crianca”.

Maslow defende que o ser humano dispée de uma forma hierarquica de necessidades.
O autor deu a conhecer ao mundo a sua teoria da hierarquia das necessidades, que engloba “a

necessidade de realizacdo pessoal, antecedida pela necessidade de autoestima e esta pela
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necessidade de amor e sentimento de pertenca. A base € a necessidade dos aspetos
fisioldgicos” (Maslow, 1971:209).

Através da teoria apresentada pelo autor supra citado, é entdo possivel constatar a
importancia dos afetos para o ser humano. Sabendo, a partida, que o ser humano é, desde
logo, um ser social, os vinculos afetivos encontram-se presentes do nascimento até & morte,
ampliando-se progressivamente, ao longo da vida, e acompanhando, assim, o crescimento da
crianca e do seu “mundo”.

O papel dos afetos no nosso dia-a-dia ndo pode ser renegado e nem se pode encarrar
este aspeto como pertencendo apenas a uma Unica faixa etaria. Este papel sera importante ao
longo de toda a vida do ser humano. Ha até uma analogia interessante feita por Tommasi, que
compara a necessidade de afetos, para o ser humano, com a necessidade de agua para a terra e

do sol para as plantas. Esta comparagéo € visivel na seguinte citacéo:

A necessidade de afecto para a pessoa humana é semelhante a necessidade de agua para a
terra, de sol para as plantas, de asas para os passaros. Sem afeicdo, parecemos um céu
nocturno sem o brilho das estrelas. Todos temos capacidade para amar e sermos amados.
Estas potencialidades precisam de ser desenvolvidas (2009:13).

Para entender melhor o papel da afetividade no ser humano, basta pensar na
importancia que é dado a este aspeto num bebé com poucos momentos de vida. Quando se
defende que “deve ocorrer algum relacionamento logo no inicio da vida da crianca se se

quiser que esta seja capaz de, mais tarde, formar vinculos significativos” (Davidoft, 1983:98).

Vygotsky, um dos psicélogos que mais enfoque deu as interagdes sociais, defende que
é atraves destas interacfes que 0 ser humano constroi a sua maneira de ser, moldando as suas
atitudes (cit. In. Almeida, 1999).

Embora algumas pessoas tendam a desvalorizar a importancia da afetividade na vida
do ser humano, creio que a constatacdo da sua importancia passa pela necessidade de se
realizar uma introspecao que nos leve a admitir o quanto a necessidade de afeto molda a nossa
vida. John Bowlby, psiquiatra Inglés, embora concorde com 0Ss seus antecessores ao
reconhecer a existéncia de necessidades basicas que sdo indispensaveis a sobrevivéncia,
acrescenta a estas mais uma, classificada por diversos autores como secundaria, que é a
necessidade de vinculacdo afetiva, defendendo que a mesma é fundamental para o

desenvolvimento da personalidade (Golse, 2005).

Ao analisar os estudos feitos por Jean Piaget, podemos afirmar que este, embora ndo

tenha centrado a sua atencdo no aspeto afetivo, aponta para a importancia da socializa¢do no
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desenvolvimento mental da crianga (Golse, 2005). Com o foco na importancia da socializacdo
vemos a preocupacdo que Piaget tem em comprovar que o ser humano é um ser social e que
se desenvolve em interagdo com o meio, logo com o outro que faz parte deste meio (Golse,
2005).

3.2. Emogdes basicas: o0 medo, a alegria e a tristeza.

Tal como vimos anteriormente, todas as emog6es sdo, fundamentalmente, impulsos
para agir. Formas de “planear” como se pode enfrentar a vida. Todas as emogdes sugerem
uma acao e causam diferentes reaces no corpo. Digamos que, segundo Goleman (2012:28),

cada emogao “prepara o corpo para um tipo de resposta diferente”.

Vérios sao os estudos que dividem as emocgdes em categorias € ou “familias de
emogdes”, agrupando-as em, “emocgdes basicas ou primarias”, indo ao encontro do que
defende Moreira (2010). Quando nos referimos as chamadas emoc¢des basicas ou primarias,
temos em mente que estas Sdo as experiéncias emocionais mais caracteristicas, que podem dar
origem a variagdes desta mesma experiéncia emocional podendo dar origem a outras

emocoes, que sdo pertencentes a mesma familia/classe.

Também Paul Ekman (2003:75) defende a existéncia de “familias de emogdes” que
devem ser agrupadas de acordo com o seu nivel de relacdo, as suas variagdes, mutacdes e
tonalidades. “Each of these emotion terms—Sadness, anger, surprise, fear, disgust, contempt,

and happiness—stands for a family of related emotions”.

Na bibliografia consultada, é também comum encontrar-se ainda mais uma forma de
“dividir” as emogoes. Oatley e Jenkins (2002) e Paulo Moreira (2010) sdo alguns exemplos de
autores que defendem a existéncia de dois tipos de emocdes, nomeadamente, emocgoes

negativas e emocdes positivas.

Segundo os autores referidos, anteriormente, as emocdes negativas sdo assim
intituladas porque causam, de alguma forma, sensacdes de mal-estar ou ameacam a
autoestima. S8o consideradas emocdes negativas, 0 medo, a tristeza e a colera, entre outras.
As emocdes positivas, ao contrario das emogdes negativas, sdo consideradas de positivas

porque contribuem para a melhoria da autoestima e ddo-nos sensacdes de bem-estar.
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A separacdo das emogdes em dois grupos — emocOes negativas e emocgoes positivas —
podera trazer algumas ddvidas, ndo sendo assim tdo simples esta separacdo. Paul Ekman
(2003) chama a nossa atencao para a existéncia de dois problemas quando tentamos fazer esta
distingdo. Um deles prende-se com o facto de com esta separa¢do corrermos o risco de ignorar
algumas diferencas nos fatores que desencadeiam este tipo de emocdes e a forma como as
pessoas reagem as mesmas. O outro problema apontado pelo autor prende-se com o facto de
que ndo podemos considerar que todas as vezes que sintamos este tipo de emocgdes, as
possamos chamar de desagradaveis. Paul Ekman defende que é imprescindivel analisar cada
uma das emocdes por si s6 e ndo apenas agrupa-las. Este fator pode ser constatado ao analisar
a seguinte citagdo:

There are two problems with such a simple dichotomy. First, it ignores the very important
differences among the so-called negative emotions: in what triggers each of those emotions;
in how they feel; in what we are impelled to say and do; in their facial and vocal signals;
and in how people are likely to respond to us. The other problem is that even the so-called
negative emotions aren't always experienced as unpleasant. For some people an angry
argument is enjoyable, and many people enjoy a good cry when seeing a sad movie, to
name just two examples. On the other hand, amusement, a presumably positive feeling, can
be cruel, involving ridicule. | believe we must examine the specifics of each emotional
episode before we can tell whether it is pleasant or unpleasant for the person feeling it
(2003: 75/76).

Indo um pouco ao encontro do que defende Ekman, creio que chamar emocdes
negativas ou positivas devera também ter em conta a fungédo que as mesmas representam para
0 ser humano. Referir que 0 medo € uma emocdo negativa € um pouco desvalorizar a sua
funcdo. Sabendo que é o medo que, por inUmeras vezes, nos faz evitar situacdes que poderdo
pOr em risco a nossa vida, até que ponto poderemos defini-la como negativa? Mais importante
do que catalogar as emocBes como negativas ou positivas € perceber a sua funcdo e o que
podemos aprender com elas. Intitularmos algumas emocGes de negativas pode passar a
mensagem de que as devemos evitar e que com elas ndo temos nada a aprender. Contudo, €
premente pensar que as emogoes basicas tém uma funcdo vital para a nossa sobrevivéncia
(Goleman: 2012).

Debrucando a nossa atencdo sobre algumas das emocdes basicas/primarias, mais
concretamente na alegria, medo e tristeza, vejamos quais as funcGes das mesmas e que
alteracdes acontecem quando as sentimos. Estas definicGes serdo baseadas nos autores Paulo
Moreira (2008; 2010), Daniel Goleman (2012) Augusta Branco (2004b) e Paul Ekman (2003).

A alegria resulta da percecdo de ter alcancado algo que expectdvamos. Normalmente,
a alegria é acompanhada de uma melhoria de humor e num aumento substancial de energia.

No entanto, a sua forma de manifestar ira depender de inimeros fatores, entre eles a
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personalidade da pessoa. Esta emocdo é caracterizada por um estado de ativacdo que nos
conduz a agdo, sendo a sua principal fungdo “a abertura do organismo as interacgdes com o
meio” (Moreira, 2010:41). Assim, a alegria pode ser considerada como um motor que, por ser
motivadora, nos leva a agir, adotando uma postura ativa em trés niveis (Moreira, 2010:42):

Na exploragdo do meio envolvente — leva ao desenvolvimento de novas aprendizagens

e ao desenvolvimento da autoestima;

No relacionamento com 0s outros — maior abertura ao outro, desenvolvendo assim
competéncias sociais. A manifestacdo desta emocdo emite, ao outro, um sinal de

disponibilidade para aproximagao.

Na recuperacdo de energia — considerada uma emogdo para repor energias, “gastas”

em outras emocdes.

Daniel Goleman (2012:28/29) indica que as modifica¢fes biologicas provocadas pela
alegria prendem-se com um aumento da inibigdo de sentimentos negativos e “favorece um
aumento de energia disponivel, bem como um acalmar daqueles que geram pensamentos de
preocupagao (...) esta configuracdo oferece ao corpo uma tranquilidade geral, bem como uma
disponibilidade e um entusiasmo para desempenhar tarefas e perseguir uma grande variedade

de objetivos”.

Branco (2004b:37) considera a alegria “a base dos comportamentos sociais e

relacionais”.

O medo é considerado uma das emocdes mais basicas. E caracterizado por um
sentimento de mal-estar que € acompanhado, ao nivel fisiologico, por um aumento do ritmo
cardiaco, tensdo muscular, aumento ou diminuicdo do apetite. O medo € causado por uma
avaliacdo e/ou percecdo de perigo ou ameaca que podera envolver sofrimento ou que
antecipamos como tendo consequéncias negativas. Esta emocdo pode levar a uma paralisacao,
ou uma tendéncia para afastamento e evitacdo (Moreira, 2010, 2011) podendo ser causada,
segundo Branco 2004b, por algo real ou imaginado. Moreira (2010) acrescenta que 0 medo
pode ser sentido devido a um acontecimento presente, ou por uma antecipacdo de um

acontecimento.

Segundo Moreira (2010:51) esta emogdo, como todas as outras, despoleta “os varios
sistemas (fisioldégicos, motor, cognitivo, emocional e volitivo) para cumprir uma determinada

fungdo”. Para o mesmo autor, a principal funcdo do medo é proteger o ser humano,
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preservando-o de eventuais perigos. O medo motiva a fuga, evitando situagdes que poderao

ser perigosas.

Daniel Goleman (2012:28) refere que, quando sentimos medo, “o sangue corre para os
grandes musculos esqueléticos, como os das pernas, facilitando a fuga e empalidecendo a
face, devido a perda do fluxo sanguineo (...). Ao mesmo tempo, o corpo imobiliza-se (...),
talvez para ter tempo de decidir se esconder-se ndao sera a melhor reacdo”. O medo
desencadeia, ainda, um fluxo de hormonas que tem como fungdo manter o corpo em estado de

alerta.

No que se refere a Tristeza, esta é caracterizada por uma diminuicdo de energia, onde
se denota um maior foco de atencdo para o proprio individuo, e ao contrario da alegria, cria
menor disponibilidade para explorar o meio (ibidem). E, por diversas vezes, associada a
sensacdo de fracasso, diminui¢do de autoestima, inseguranca e pouca concentracdo (ibidem).
Deixando o ser com menor disponibilidade para explorar e socializar. A tristeza,

normalmente, deve-se a situacGes de abandono, de perda e de conflito (Moreira, 2010, 2011).

A funcédo da tristeza € considerada por Moreira (2010) e por Goleman (2003) como
uma das mais importantes para o ser humano, porque permite ao individuo refletir sobre algo
que ndo tenha corrido bem e fazer planos para o futuro, de forma a redirecionar as suas acoes,
resolver problemas e, sobretudo, permitir ao ser humano adaptar-se a uma nova realidade. Tal
¢ visivel na citagdo de Daniel Goleman (2012:29), “uma das principais fungdes da tristeza ¢
ajudar-nos a adaptarmo-nos a uma perda significativa, como a morte de alguém querido ou
um grande desapontamento”. O autor explica o0 motivo da diminui¢do da energia, como uma
forma de armazenar esta mesma energia para a fase da acao, apos refletir sobre as estratégias
a adotar para resolver a situacdo que tera levado o individuo a sentir-se triste, dando, assim, a

oportunidade ao individuo de ter momentos de introspecao.

Moreira (2010) aponta, ainda, para uma necessidade social prépria da tristeza,
afirmando que ¢ fungdo da tristeza, “fortalecer os lagos sociais”, uma vez que
motiva/impulsiona a tendéncia do individuo a procurar apoio para lidar com as situacdes que
Ihe causam tristeza. Tal fator favorece o desenvolvimento de lagos afetivos. Tendo em conta
os fatores sociais desta emocdo, 0 mesmo autor defende que verificar esta emo¢do no outro
despoleta comportamentos altruistas para tentar ajudar o outro a ultrapassar determinada
situacdo. Entdo esta emocao “tende a gerar uma resposta de ajude e de suporte por parte dos
outros” (Moreira, 2010:44).
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Paul Ekman (2003:56) mostra que quando estamos tristes até a nossa voz se altera.
“When we are sad, for example, our voices automatically become softer and lower, and the

inner corners of our eyebrows are pulled up”.

Embora tenham sido apresentadas neste ponto apenas trés emocdes basicas/primarias é
fulcral reforcar o facto de existirem muitas mais que também se agrupam neste grupo de
emocOes. No entanto, e de um modo geral, podemos concluir que todas as emocgdes
desencadeiam alteragdes em quatro niveis, nomeadamente, ao nivel fisico ou fisiolégico, ao
nivel emocional, ao nivel cognitivo e ao nivel comportamental. Estes quatro niveis
condicionam a forma como percecionamos o estimulo e como respondemos a0 mesmo
(Moreira, 2008, 2010, 2011) e (Branco, 2004b).

3.3. Inteligéncia emocional

Varios sdo os investigadores (Robert Sternberg, Daniel Goleman, John Mayer, entre
outros) que defendem teorias acerca da valorizacdo das inteligéncias maltiplas, rompendo
com os paradigmas tradicionais, que ainda se situam na tradicdo do QIl. Os autores apontados

defendem a existéncia de inteligéncia para além do QI (Branco, 2004a).

E em 1990 que Salovey e Mayer avangam com uma primeira proposta para a
designacdo de Inteligéncia Emocional, com o intuito de descrever a forma de conhecimento,

compreensdo e regulacdo emocional (Goleman, 2012).

A inteligéncia emocional € um conceito novo, no entanto, existem ja dados suficientes
gue apontam para a sua importancia e, comparando-a com o QI, hd quem defenda que as
aptidées emocionais basicas podem ser aprendidas e bastante melhoradas, mais até que a

propria inteligéncia (Goleman, 2012).

Para Daniel Goleman (2012:20) a inteligéncia emocional, “inclui o autocontrolo, o
zelo e a persisténcia, bem como a capacidade de nos motivarmos a nds mesmos”. A esta
definicdo o autor acrescenta que a inteligéncia emocional inclui, ainda, um conjunto de
caracteristicas, nomeadamente, “a capacidade de persistir a despeito das frustragcdes; de
controlar os impulsos e adiar a recompensa; de regular o seu proprio estado de espirito e
impedir que o desanimo subjugue a faculdade de pensar; de sentir empatia e de ter esperanca”

(ibidem: 54). O mesmo autor defende, ainda, que as habilidades, descritas anteriormente,
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poderdo ser ensinadas as criancas, facto que permitira uma maior possibilidade de utilizar o
seu potencial intelectual. O mesmo autor defende, ainda, que a inteligéncia emocional permite
um dominio do impulso emocional, ou seja; “ler os sentimentos mais intimos de outra pessoa;
saber gerir as nossas relagdes” (ibidem: 64). O autor, citando Aristoteles, explica que saber
gerir as nossas relacdes é ter a rara capacidade de «zangar-se com a pessoa certa, na justa
medida, no momento certo, pela razéo certa e da maneira certa»” (2012: 21). Assim, e de
acordo com o autor, este “modelo” de inteligéncia instala as emog¢des no nicleo das aptidoes

para viver.

Ao analisar o livro Competéncia emocional de Augusta Branco (2004b:49),
verificamos que a autora considera uma pessoa emocionalmente competente se a mesma
dispde de uma “alta percepcdo daquilo que consegue ou ndo controlar”, defendendo que a
pessoa deve ter consciéncia dos seus sentimentos para, sempre que necessario, ter a
capacidade de se acalmar, facto que s6 acontecera se a pessoa reconhecer 0s sinais de aviso. A
mesma autora, citando Carl Jung, defende a importancia de saber lidar com as nossas
emogoes, referindo que “se expressarmos todas as emogdes conforme as experienciamos,
seremos punidos pelo exterior, se as negarmos ou reprimimos, emergem de uma forma ou de
outra...através de problemas psicofisioldégicos, donde a necessidade de educar as emocgdes”

(2004b: 50).

A inteligéncia emocional emerge da ligacdo entre sentimentos, carater e instintos
morais (ibidem). O que apenas vem comprovar o facto de que as decisdes que tomamos na
vida, mesmo as mais importantes, sdo marcadas pelas nossas posi¢oes éticas, que assentam

nas capacidades emocionais implicitas.

Ao falar de inteligéncia emocional, fala-se da capacidade de identificar as emocdes;
reconhecer (em si e nos outros) as emocoes; e ser capaz de lidar com elas, ou seja, ser capaz

de fazer uma regulacdo emocional efetiva.

Paulo Moreira (2008:17) defende que devem ser tomadas medidas para trés tipos de
alfabetizagdo, sendo a terceira a que o autor intitula de “Alfabetiza¢do emocional”, que tem
como objetivo: “fazer com que todos os individuos da sociedade saibam reconhecer, ler e
gerir as emogdes, sentimentos e pensamentos”. Estes objetivos levardo as pessoas a conseguir
lidar com as emocdes de forma a aumentar o seu bem-estar e o0 seu desenvolvimento pessoal,

facto que trara vantagens a sociedade, uma vez que ha menos hipOteses de existir
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comportamentos desviantes. Este facto é justificado por Moreira (2008: 18) por concordar

que:

O Homem que compreende e lida com o0s seus estados emocionais tende a apresentar
melhores relagdes com os outros, niveis mais elevados de satisfacdo, o que se repercute nas
mais diversas areas da vida.

Uma das frases que considero célebre, e que embora se “veja” escrita inimeras vezes,
nem sempre € valorizada e analisada, ¢ da autoria de Socrates e refere: “Conhece-te a ti
mesmo” (Cit. In Goleman 2012:66). Esta frase remete para a importancia de se ter consciéncia
das nossas proprias emocgdes. Conhecer as emocbes e 0 que elas despoletam em nés no
momento em que as sentimos permite abarcar uma maior liberdade para melhor resolver
determinadas situacfes. Se eu souber a partida que me estou a sentir triste e 0 que a tristeza
provoca, mais facilmente recorrerei a estratégias que me permitam ultrapassar este sentir.

Conhecer as emocdes permite, também, respeitar o que sinto, deixando-me sentir.

O mundo atual tem negligenciado o sentir. Parece que este direito foi retirado e que
quem sente € considerado doente. Por isso, nunca fez tanto sentido, como atualmente, falar

sobre inteligéncia emocional.

Se ndo conhecermos as emogdes se ndo as soubermos identificar, como podemos
regular o que sentimos? A regulacdo emocional é a capacidade de regular os impulsos e as
emocOes que podem causar desconforto emocional e a capacidade de tolerar a frustracdo
(Moreira, 2008: 48).

A regulacdo emocional, segundo Moreira (2010:34), mais ndo é do que a capacidade
de “ajustar”, “acertar” a experiéncia emocional, “o que estamos a sentir, a vivenciar, a

experimentar (...) ajustar aquilo que for adequado para cada situacao.”

A inteligéncia emocional permite, também, reconhecer e valorizar o outro como ser
emocional, pelo que, favorece comportamentos altruistas e de respeito pelas emocdes do
outro, permitindo o desenvolvimento da empatia. A empatia, segundo Branco (2004b:62),

“passa por um fenémeno de partilha”.

Embora haja ja uma maior valorizacdo das inteligéncias multiplas e um maior
empenho no seu desenvolvimento, particularmente no que concerne a inteligéncia emocional,
o que ainda hoje se denota ¢ uma persisténcia da escola em “atrofiar” algumas inteligéncias
dos alunos. Este fator é comprovado com a valorizacdo da inteligéncia de tipo analitica. De
forma a evitar este atrofiamento, cabe a pais e a educadores/professores criar um clima que

permita as criangas “ganhar confianga em si proprias, nas suas potencialidades, e [a]
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incentiva-las a desenvolver todas as inteligéncias e ndo apenas uma pequena parte delas”
(Branco, 2004a: 90).

3.4. Desenvolvimento emocional da crianga

As emocdes sdo consideradas a primeira linguagem do ser humano. Esta afirmacéao é
defendida por Oatley e Jenkins (2002) e justificada pela primeira forma que o bebé dispde
para comunicar com o mundo exterior. Embora, esta situacdo seja considerada universal, é
sabido que as pessoas se diferenciam umas das outras na sua capacidade de regular as suas
emocoes (Lopes et al., 2005).

Vérios autores defendem que a infancia e a adolescéncia sdo fases de fulcral
importancia no desenvolvimento emocional e as fases da vida em que a regulacdo emocional

sofre maior desenvolvimento (Gross e Tompson, 2007).

Goleman (2012) aponta para a importancia que a infancia e a adolescéncia
representam, considerando que sd&o momentos criticos para definir habitos emocionais que
irdo guiar-nos ao longo da nossa vida. “As ligdes emocionais que aprendemos quando
criancas, em casa e na escola, moldam os circuitos, tornando-nos mais aptos — ou inaptos —

nos aspectos da inteligéncia emocional” (Ibidem: 21).

Por este motivo, apresentarei de seguida oS marcos, mais importantes, do
desenvolvimento emocional e afetivo da crianca. Centrando a minha atencéo para a idade preé-

escolar e a idade escolar (até aos 10/11 anos de idade).
Dos 0 aos 12 meses de idade:

Sabemos que ja no periodo intrauterino o estado emocional da mae influéncia a satde
do feto. Varios sdo os estudos que demonstram a influéncia, do “stress emocional” da mae,
durante a gravidez, e da sua ligacdo a problemas, que podem ser fisicos ou comportamentais,
no bebé (Davidoff, 1983). Esta influéncia do estado emocional da mée no bebé continua a
fazer-se sentir durante os primeiros meses de vida. E é comprovado pela forma como a mée
lida com o bebé quando se sente bem. Davidoff (1983) refere que ao sentir-se bem, a mae
apresenta maior disponibilidade afetiva, sendo “visivel”, no proprio tom de voz, na forma

como o embala e se dedica a ele.
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Paulo Moreira (2008) defende que, desde o nascimento, 0s bebés utilizam expressdes
emocionais, sendo a primeira o choro. Esta expressdo a nascenca é considerada um reflexo,
mas tornear-se-4, gradualmente, uma forma de comunicar com o seu prestador de cuidados e
com o mundo (ibidem). Por volta do segundo ou terceiro més, surge o0 sorriso, que, embora
ainda muito dependente de estimulacdo, ndo pode ser considerado apenas um reflexo de
experiéncia de sensagdes agradaveis, mas, tal como o choro, uma forma de comunicar, que se

tornard uma forma importante de aprendizagem e de socializacdo (ibidem).

E também defendido por Bowlby (citado por Delmine & Vermeulen, 2001) que os
bebés nascem com uma tendéncia, considerada inata, para criar elos emocionais com 0s seus
prestadores de cuidados, criando-se um vinculo afetivo entre o bebé e as pessoas que se
encontram mais diretamente ligadas a ele. Esta posicdo é também defendida por Wallon
(1968), uma vez que este autor considera que a origem da vida afetiva do ser humano é
fisiologica.

O vinculo emocional, considerado mais importante durante a primeira infancia, é o
apego. Para Ortiz e Lopez (2004:105) o apego ¢ “o vinculo afetivo que a crianga estabelece
com uma ou varias pessoas do sistema familiar”. O apego tem uma funcdo adaptativa para a
crianca e para 0s proprios pais. Este apego oferece 0s recursos emocionais e sociais que o
bebé precisa para o seu bem-estar. Com ele o bebé sente seguranca emocional (Ortiz e Lépez,
2004).

Durante o segundo e o quarto més de idade, Ortiz (1999, in Moreira, 2008), defende
que ja se conseguem verificar expressdes de alegria, raiva, surpresa e tristeza no recém-

nascido.

Por volta do quinto més, a expressdo de medo comeca a ganhar relevancia como forma
de comunicacdo com o meio. Rothbart (1994) defende que por esta altura se denota a

capacidade de o bebé afastar a sua atencdo de estimulos aversivos.

No final do primeiro ano de vida o bebé comega a “utilizar a informagao sobre as
experiéncias emocionais de outras pessoas para regular o proprio comportamento” (Moreira,
2008:28). E ainda durante este periodo que comeca a perceber a relacdo que existe entre
emoc0Oes e comportamentos (Izard et. al, 2002). Nesta fase da vida da crianca verifica-se uma
crescente capacidade de discriminar as expressdes faciais no(s) prestador(es) de cuidados, o

que facilitard a comunicacdo entre eles (Saarni, 1999). A relacdo da criangca com 0s
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prestadores de cuidados levard a um importante trajeto para o desenvolvimento da regulacéo

emocional do bebé.
Dos 12 meses aos 3 anos de idade:

Tendo inicio na etapa anterior, mas acentuando-se apds 0s 12 meses de idade, a
capacidade de a crianca alterar o seu comportamento em fungdo da emocdo que pretende

causar no outro comeca a ser evidente.

A partir dos 12 meses a crianga vai, progressivamente, conquistando uma determinada
independéncia das suas figuras de apego. Isto acontece porque é também a partir desta altura
que se estdo a desenvolver capacidades motoras e cognitivas (Davidoff, 1993).

E nos primeiros anos que se denota o impacto que um apego seguro/inseguro tem na
vida da crianga. As criangas que contam com um apego seguro, em que a figura de apego €
capaz de regular emocionalmente a crianca e o faz de forma eficaz sendo capaz de interpretar
sinais, traduz-se em criancas que dispdem da capacidade de expressar afetos e de promover
intercdmbios socio afetivos (Ortiz e Lopez 2004). Se pelo contrario, as criangas ndo tém um
apego seguro, ndo desenvolvem expetativas de protecédo, facto que podera levar a diminuir a
sua tendéncia para explorar 0 meio e a desenvolver ansiedade e menor capacidade em gerir a

sua frustracao (Ortiz e Lopez 2004).

E por volta dos dezoito meses que, segundo Moreira (2008), se adquirem importantes

aprendizagens socio afetivas, que estdo ligadas com o desenvolvimento da linguagem.

Por volta dos 2 anos de idade ha um importante acréscimo na capacidade de nomear as
emocdes (ibidem). E também por volta dos 2 e os 3 anos que, de acordo com Moreira (2008),
surgem as emocdes de regulagdo social e moral (a vergonha, a culpa e o orgulho). E durante
esta fase que a crianca tende a revelar as primeiras reaces de culpa, que sdo muitas vezes

acompanhadas de tentativas de reparar os danos (Ortiz e Lopez 2004).

Acompanhando o desenvolvimento cognitivo da crianca e as suas relagdes sociais, vao
sendo também desenvolvidas aprendizagens que permitem a crianga controlar as suas
emocgdes. Nesta fase a crianga ja consegue “camuflar” as suas emocgdes, ndo as expressando
de forma exata. Esta etapa do desenvolvimento emocional e afetivo s6 acontece porque,

concomitantemente, ocorre o desenvolvimento do “eu” (ibidem).

Autores como Oatley e Jenkins (2002) defendem que todas as emoc@es basicas, por

volta dos 3 anos de idade, sdo j& do conhecimento das criancas. Nesta altura da vida ha forte
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tendéncia para o aparecimento de comportamentos de oposi¢do e demonstrativos de ira. Para
Eisenberg (1990:240), ¢ nesta etapa que surge o que denomina de “comportamento pro-
social”, ou seja, “comportamento intencional e voluntario com a inten¢do de beneficiar o
outro”. Isto é o que frequentemente chamamos de altruismo. H4, da parte da crianga, uma
preocupacdo com as emogOes dos outros, tendendo esta a ter atitudes para ajudar o outro.
Aronfred (1970, in Lourenco, 1988) acredita que a conduta altruista é controlada por
“processos empaticos”, ou seja, revestidos de estados afetivos. Isto revela que nesta idade a
crianga compreende suficientemente as emog¢des do outro, “para reagir de formas a
proporcionar apoio e compreensao, quando encontram criancas ou adultos tristes” (Bee, 1997:
244). As criancgas revelam interesse pelos estados emocionais das outras pessoas, levando-as a
desencadear conversas sobre as causas de determinadas emoc¢des no outro. Estes didlogos

apresentam um valor incalculavel para a compreenséo emocional (Ortiz e Lopez 2004).
Dos 3 aos 6 anos de idade:

Durante este periodo a crianca desenvolve novas formas de se relacionar com o outro e
de se expressar. A partir dos 3 anos de idade, a crianga dispde da capacidade de exprimir o
seu estado emocional, sendo capaz de atribuir significados emocionais as experiéncias do dia-

a-dia, tendo como referéncia as experiéncias do passado (Moreira, 2008).

Ainda segundo Moreira (2008) o desenvolvimento da linguagem ganha nesta etapa
grande importancia. O seu dominio trara grande impacto no desenvolvimento emocional. A
linguagem é uma importante ferramenta para a crianga expressar € comunicar as suas

emocdes ao outro.

Wallon (1934, citado por Hidalgo e Palacios, 2004) defende que esta é uma fase
crucial para a definicdo da personalidade. Esta etapa estd claramente voltada para a
construcdo do eu, sendo também caracterizada por um certo negativismo. A crianca, ao
construir a sua personalidade, tende a opor-se a opinido do outro, fazendo com que seja a sua
vontade a prevalecer (Hidalgo e Palaciaos, 2004). Estes fatores levam, por vezes, a um certo
distanciamento do outro e, por consequéncia, a um decréscimo na rececdo de afetos e de
aceitacdo. No entanto, estes dois aspetos (afetos e aceitacdo) sao tremendamente procurados
pelas criancas desta faixa etaria. O que leva a crianca a tentar descobrir estratégias que lhe

permitam esta aceitacdo e a rececdo de afetos (ibidem).

E no decorrer desta etapa que se torna cada vez mais importante a compreensdo das

emogdes, uma vez que ira permitir a crianga regular o modo como as demonstra e revela
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empatia com o outro, respeitando o que o outro sente. Esta capacidade ira influenciar,

inclusive, o tipo de brincadeiras que a crianga desenvolvera (Papalia et al, 2010).

Coll et al. (2004) defendem que nesta faixa etaria ha duas emog¢des que se destacam,
nomeadamente, 0 medo e a cOlera, sendo que a, cdlera se verifica frequentemente nas relacbes
com 0s seus pares. Para estes autores, estas emocOes desencadeiam, normalmente reagdes
emocionais de alguma intensidade. Sendo o medo, nestas idades, muitas vezes provocado por

situacOes do imaginario infantil (Coll et al.2004).

Embora saibamos que as emocdes estdo presentes desde o nascimento, esta é talvez a
altura em que as criangas comecam, verdadeiramente, a compreender as emocoes,
nomeadamente: a reconhecer que determinadas emog¢des provocam determinados estados
emocionais; e a compreender que determinadas situacdes podem desencadear certas emocoes
(Papalia et al, 2010). Goleman (2012) defende que, durante esta etapa, se denota um pico de

maturacdo das emocdes sociais.

Dos trés aos seis de idade o apego as pessoas € considerado por Wallon (1968:221)
como uma “inextinguivel necessidade da pessoa da crianga”. Esta afirmagdo serve para
perceber que os afetos ndo deixam de ser importantes, mesmo em faixas etarias em que a
crianca ganha um elevado nivel de autonomia. Verifica-se, também, que ha uma grande
tendéncia em a crianga imitar o adulto pelo que “a linguagem afectiva da crianga responde a

linguagem afectiva dos pais” (Wallon e Wilde, 1981).

Esta etapa do desenvolvimento da crianca €, normalmente, caraterizada pela entrada
no ensino pré-escolar. Deste modo, hd um alargamento dos vinculos afetivos da crianca.
Outras figuras cuidadoras comegam entdo a ganhar importancia para a crianca e a servir de
referéncia para ela. Esta etapa marca também o inicio do brincar em grupo, ou do jogo em
grupo. Para a crianca, a entrada no pré-escolar € uma forma de desenvolver outras formas de

brincar, sujeitando-se a regras.

Aos 6 anos, da mesma forma que aos 2 anos, a crianga tem varias necessidades
afetivas, precisando de se sentir amada, respeitada e segura (Wallon e Wilde, 1981). Estas
necessidades vdo além do espaco fisico da sua casa, também a escola deve garantir que sao

satisfeitas estas necessidades afetivas.

Delmine e Vermeulen (2001:169) defendem que aos 6 anos de idade “o essencial do
desenvolvimento afectivo estd adquirido e as novas experiéncias (vida em grupo,

adolescéncia) vao elaborar-se sobre o esquema das relagdes vividas anteriormente”.
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Dos 7 aos 11 anos de idade:

A partir dos 6 anos a crianga revela, claramente, comportamentos socializadores, ou
seja, apresenta respeito pelo outro, consciéncia das suas qualidades e capacidades de
colaboracdo e de preocupacdo com os outros (Delmine e Vermeulen, 2001). A crianca, a
partir desta idade, comeca a descentralizar o seu egocentrismo e a aceitar-se cada vez mais
como ser social. Com isto vai desenvolvendo a capacidade de se por no lugar do outro.
(Papalia, et al, 2010).

Em relacdo ao seu nivel de consciéncia emocional é possivel verificar que a crianca
comega, entdo, a compreender que as emocdes ndo sdo despoletadas por situacbes concretas,
mas sim pela avaliacdo que cada pessoa faz desta situacdo. Sabendo que a recordacdo é uma
fonte de emocdes, durante esta fase de crescimento da crianca também a memoria se vai
desenvolvendo, o que faz com que a crianga recorde as emocdes vivenciadas em situacoes

decorridas no passado (Moreira, 2008).

Durante os primeiros anos desta faixa etaria, ganha especial destaque, nas relacGes
sociais, a compreensdo das emocOes do outro, s6 assim se podendo desenvolver relacbes

sociais saudaveis.

Henri Wallon (1968) da, também, grande importancia as relacbes sociais nestas
idades, defendendo que entre os 7 e 0s 11-12 anos ha enormes vantagens em desenvolver, nas
criangas, o espirito de cooperacao e a solidariedade, pese embora, autores como Palacios e
Hidalgo (2004) defenderem que nesta fase as relacfes sociais serdo um pouco o espelho do
desenvolvido na etapa anterior. As experiéncias vivenciadas nesta etapa, principalmente a
nivel escolar, irdo ter um papel determinante na continua construcdo da personalidade, pelo
que as experiéncias negativas vivenciadas poderdo levar a sentimentos de inferioridade e a
interiorizacdo, por parte da crianca, de sentimentos de incompeténcia (Palacios e Hidalgo
2004). A importancia destas experiéncias é também defendida por Hamburg (citado por
Goleman, 2012), ao referir que “entre os seis € 0s onze anos (...) a escola ¢ um cadinho e uma
experiéncia definidora que influencia poderosamente a adolescéncia da crianca, e chega
mesmo mais adiante. A nocdo que a crianca tem do seu proprio valor depende
substancialmente do éxito que teve na escola. O insucesso escolar desencadeia toda uma série
de atitudes auto derrotistas que pode reduzir as perspetivas de uma vida inteira” (Goleman,
2012: 296). Goleman defende que para se obter o melhor partido da escola, existem algumas

condigdes essenciais, entre elas, a capacidade de “adiar a recompensa, de ser socialmente
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responsavel da maneira adequada, de manter o controlo sobre as suas préprias emocdes e de

ter uma perspetiva otimista, por outras palavras, inteligéncia emocional” (Ibidem:296).

Ao contrario do que acontecia na etapa anterior, em que a crianca focava ainda a sua
atencdo em caracteristicas fisicas, ou seja, em evidéncias exteriores, agora a crianca tende a
valorizar aspetos da sua personalidade, sendo a principal referencia o seu “eu” (ibidem). A

crianga comeca, cada vez mais, a explorar o seu interior (Goleman, 2012).

Durante esta etapa, a criangca comeca a perceber que pode sentir uma mistura de
emogdes, ou seja, ha situagdes que poderdo desencadear “um estado emocional caracterizado
pela combinagdo de sentimentos diversos que podem chegar a ser até mesmo contraditorios”
(Palacios e Hidalgo 2004:262). A consciéncia desta ambiguidade de emocGes € considerada,

pelos autores citados, uma conquista dificil para a crianca.

E também durante esta etapa do crescimento da crianca que se denota uma evolugio
nas estratégias utilizadas para regular as suas emocOes. Este facto advem da crescente
consciéncia de que as emocOes podem ser dissipadas alterando o seu foco de atengdo. Outra
estratégia que a crianga tem ao seu dispor € pedir ajuda ao outro. Isto é possivel porque a
crianca, conhecendo a emocgdo pode verbaliza-la. Esta ajuda tende a ser direcionada para
quem valoriza as emocdes da crianca. Esta disponibilidade para pedir ajuda sera tanto maior,

guanto mais a crianca sentir que as suas emoc¢oes sdo valorizadas (Papalia et al, 2010).

O desenvolvimento emocional do ser humano acontecerd do nascimento até & morte,
no entanto existem etapas que se revelam mais marcantes. Mas a inteligéncia emocional
dependera, também, de fatores externos para se desenvolver. Basta para isso pensar no que
defendem Dorothy Nolte e Rachel Haris (2005) que alias € titulo do livro que aqui citarei, “As

’

criangas aprendem o que vivem”, entdo e partilhando da opinido das autoras citadas, a frase
que as autoras aplicam a varios valores, revelam a importancia do exemplo. A crianca, como
ser social que €, tendera a seguir os seus modelos, que para além dos pais, serdo também o0s
educadores/professores, pelo que a valorizacao desta inteligéncia emocional, por parte destes
modelos, fara com que a crianca sinta que é valorizada enquanto pessoa e que as suas
emocOes e pensamentos sdo validos, dando-lhe maior disponibilidade para aprender mais
sobre eles e a ndo os menosprezar, acabando por se valorizar a si mesma. Embora valorize a
crianca como Unica e portadora das suas proprias ideias, acredito que, tal como defendem as
autoras na obra referida, “As criangas aprendem realmente o que vivem. E, entdo, crescem

para viverem aquilo que aprenderam” (2005: 24).
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3.5. A escola também é feita de emocGes e afetos

E cada vez mais urgente que as escolas valorizem, também, o desenvolvimento
emocional e afetivo. Uma vez que, “as emogdes fazem parte da nossa vida, € preciso saber
viver com elas. A emocdo esta antes da razdo. Antes de sermos racionais, somos emocionais”
(Freitas-Magalhaes, 2007:55).

Apesar de ter plena consciéncia que a tematica das emocdes é considerada “a das mais
complexas e controversas no campo da Psicologia. Porém das mais fascinantes” (Freitas-
Magalhées, 2007:22) e concordando com o autor, reconheco que ao reportar o estudo das
emocdes para a area da educacdo a complexidade se mantém. No entanto, considero que esta
dificuldade ndo deve fazer com que esta area, tdo importante para o ser humano, seja

negligenciada.

Embora o conceito de emocéo seja um conceito muito complexo (Moreira, 2008),
abrangendo nao so a definicdo da respetiva emocgao e as “transformagdes” que acontecem no
nosso corpo, como também a forma como expressamos essa emocao e ainda 0s pensamentos
que advém desta emocdo, este fator ndo devera ser encarado como barreira para o

desvalorizarmos, mas sim como um desafio a ser encarado pelos professores.

Immordino-Yang e Damasio (2007), nos seus estudos referem-nos, que 0s "processos
de emocdo” tém um efeito significativo no desenvolvimento cognitivo, alvo da educacéo,
assim, a regulacdo emocional, tem um impacto direto no funcionamento da atencdo, na
recuperacdo da memoria, compreensdo, raciocinio, habilidade, criatividade e no desempenho
da tarefa pelas criancas. Os mesmos autores apontam para o facto de o sistema limbico,
considerado o centro emocional, ser responsavel pelos processos emocionais e motivacionais

e atestar um papel decisivo nos processos da memoria (Immordino-Yang e Damasio, 2007).

Focar a nossa atencdo, como educadores/professores, apenas nas competéncias
cognitivas é negligenciar a crianca, pois deve ser também papel da escola preparar a crianca
para conviver com 0S outros, sendo capazes de compreendé-los, e compreender-se a Si
proprio, percebendo as suas emocdes e aprendendo a lidar com elas. Wallon (1975),
baseando-se em fundamentos darwinistas, refere-nos que o Homem €, por natureza, um ser
emocional, realcando a importancia da proximidade do outro para o desenvolvimento
humano. Nesse sentido, o autor defende que a emocdo é o primeiro elo de ligacdo, e 0 mais

forte vinculo, entre os individuos.
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Manuela Queirds (2012) reafirma a importancia que estas areas representam e defende
que é urgente que se comece a desenvolve-las nas escolas, acreditando que, se assim for,
serdo visiveis 0s ganhos que se verificardo na autoestima e, por consequéncia disto, na forma
como os alunos irdo encarar o futuro. Defende, a autora, que o desenvolvimento destas areas
fard com que os alunos adotem, “uma postura diferente perante a vida”. A mesma autora
aponta para a preméncia de se desenvolver, de forma harmoniosa, os dois hemisférios
cerebrais, ou seja, o emocional e o racional. Rompendo, assim, com uma escola em que

apenas o racional importa.

Daniel Goleman (2012) tesse duras criticas as prioridades impostas a escola e a, ainda,
valorizagéo do QIl. Ao atribuir ao QI apenas cerca de 20 por cento dos fatores que determinam
0 éxito na vida, revela, claramente, que os restantes 80 por cento se devem a outros fatores
que ndo o QI. O autor da a inteligéncia emocional uma grande importancia no curso da vida, e
acredita que “fomos demasiado longe na énfase que damos ao valor e importancia do
puramente racional — aquilo que o QI mede — na vida humana. Para o melhor e para o pior, a

inteligéncia pode nao ter o minimo valor quando as emogdes falam” (2012: 26).

Também Neves e Carvalho (2006) partilham da opinido de Daniel Goleman e chamam
a nossa atencao para o facto de o éxito escolar depender, tanto de aspetos intelectuais, como

de aspetos afetivos.

Daniel Goleman vai mais longe e refere que grande parte dos problemas da educacao
de hoje é a supervalorizacdo do racional, dizendo que “é ai que reside o problema: a
inteligéncia académica ndo da praticamente qualquer espécie de preparacdo para o tumulto —

ou as oportunidades — que as vicissitudes da vida nos trazem” (2012:56).

Esta importancia é confirmada se pensarmos em nos proprios, da mesma forma que se
defende, inclusive em discursos politicos, que é dificil a crianca aprender com fome,
pensemos agora na dificuldade que é concentrar a nossa atengdo quando nos encontramos

emocionalmente perturbados. Esta dificuldade acontece porque ha influéncia neuronal:

Veja-se o poder das emogdes para perturbar o préprio pensamento. Os neurocientistas usam
a expressdo «memdria de trabalho» para definir a capacidade de atengdo que mantém na
mente os factos essenciais para levar a cabo uma tarefa ou resolver um problema, quer se
trate das caracteristicas ideais que procuramos numa casa enquanto examinamos diversas
possibilidades, ou os elementos de um problema de raciocinio num exame. O cOrtex pré-
frontal é a regido do cérebro responséavel pela memoria do trabalho. Mas os circuitos que
ligam o cérebro limbico aos l6bulos pré-frontais significam que os sinais de uma emocéo
forte — ansiedade, ira, etc. — podem criar uma estatica neuronal, sabotando a capacidade do
lobo frontal de manter essa memoria (Goleman, 2012:49).
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O que se pretende ndo é focalizar os aspetos neurolégicos, mas sim salientar que esta
valoriza¢dao tem uma sustentacdo cientifica. Pelo que, € possivel afirmar que “o intelecto ndo

pode funcionar no seu melhor sem a inteligéncia emocional” (ibidem:50).

Com estas evidéncias, ndo se pretende desvalorizar a inteligéncia racional, mas sim
chamar a atencdo para a importancia dos beneficios que advirdo da nossa capacidade de
encontrar um equilibrio entre inteligéncia racional e inteligéncia emocional. Desenvolvendo a
inteligéncia emocional estaremos também a desenvolver a capacidade intelectual. Acredito
que ¢ altura de romper com a mentalidade de valorizacéo, exclusiva, da inteligéncia racional,
quando € a inteligéncia emocional que ajuda a desenvolver criangas felizes e capazes de

aprender.

Também Paulo Freire (1997) vem chamar a nossa atencdo para a importancia dos
componentes emocionais, afetivos e intuitivos na edificagdo do conhecimento. Este autor
aponta como fundamental o conseguir romper com certos medos incutidos em nds pela
sociedade. Cita, como exemplo, 0 medo dos nossos sentimentos, das nossas emocdes. Freire
evidencia que o que nds sabemos, sabemo-lo com 0 nosso corpo inteiro, com a nossa “mente
critica”, mas também com 0s nossos sentimentos e com as nossas emogoes. Esta afirmacéo
de Freire vem apenas no sentido de nos provar que é impossivel insistir numa separacao entre
o0 racional e o emocional. Manuela Queir6s (2012) vem complementar o que refere Freire
quando fala de evitar as emocdes, ao afirmar que “ndo se fala de emocgdes; aprendemos ¢é a

reprimi-las”, considerando a inteligéncia emocional, ainda, um “tabu” em Portugal.

Se pensarmos nas consequéncias desta constante repressao emocional que nos é
imposta pela sociedade, verificamos que esta vai muito mais além do sucesso/insucesso
académico e envolve mesmo questdes graves de satde mental (Goleman, 2012), podendo esta
repressdo, imposta deste muito cedo, constituir-se como uma alavanca para situaces de
depressédo. Este facto ndo ira com certeza admirar ninguém, basta pensarmos na quantidade de
vezes que, simplesmente, nos impedem de sentir e nos transmitem a ideia de que ser
“emocional” ¢é ser-se fraco, ou seja, € tido como mau. Mesmo que estes aspetos ja sejam
contemplados em importantes documentos norteadores, como por exemplo nas OrientacGes

Curriculares, ndo quer isto dizer que sejam valorizados na pratica.

Em Portugal, as OrientacGes Curriculares para a Educacdo pré-escolar dao instrucoes
claras para a promocdo da crianca, ou seja, para a importancia de desenvolver a sua

autoestima e a sua confianca, tal pode ser comprovado no proprio documento onde se refere
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que “a educacdo pré-escolar cria condigdes para o sucesso da aprendizagem de todas as
criangas, na medida em que promove a sua auto-estima e auto-confianca e desenvolve
competéncias que permitem que cada crianga reconheca as suas possibilidades e progressos”
(1997: 18). No entanto, apds ler esta citacdo coloco as seguintes questdes: Sera possivel
promover a autoestima e autoconfianca sem desenvolver as emocBes? Sera possivel praticar
um ensino despromovido de afetos?

Os afetos ganham relevancia se pensarmos que € através da ligacdo afetiva, tal como
defendido por Wallon (1975), que se estabelece entre a crianga e 0 adulto que se podera
sustentar a etapa inicial do processo de aprendizagem. E, também, a partir da relagdo com o
outro, através do vinculo afetivo, que, nos primeiros anos, a crianga comeca a ter entrada no
mundo simbdlico e, assim, conquista progressos significativos no ambito cognitivo. Nesse
sentido, para a crianca, torna-se importante e fundamental o papel do vinculo afetivo (Wallon,
1975).

Fernandez, 1991 Piaget, 1973 e Vygotsky, 1989 (citados por Oliveira et al. (1992),
defendem claramente a importancia das relagcdes sociais e, por consequéncia, afetivas na
educacdo. Vygotsky (1989, citado por Oliveira et al., 1992) esclarece que o ser humano se
constrdi nas suas relacbes e trocas com o outro e que é a qualidade dessas experiéncias
interpessoais e de relacionamento que delimitam o seu desenvolvimento, inclusive o afetivo.
Piaget (1973) refere que é nas vivéncias que a crianga concretiza com 0s outros que ela supera
a fase do egocentrismo, edifica a no¢do do eu e do outro como referéncia. Ja Fernandez
(1991) da a educacdo a primazia desta troca social, defendendo que o alargamento dos
vinculos emocionais e afetivos, ao se ampliarem, estendem-se ao educador e posteriormente
ao professor, pelo que estes devem ser encarados como figuras de grande relevo. O autor
defende que, para aprender, ndo chega estarem presentes as duas personagens (ensinante e
aprendente), mas é fulcral a existéncia de um vinculo entre ambos, defendendo que a
aprendizagem ndo decorre sem ele. Esta opinido é claramente percetivel quando analisamos a
seguinte frase: “Nao aprendemos de qualquer um, aprendemos daquele a quem outorgamos

confiancga e direito de ensinar” (1991: 52).

A relacdo educativa deve ser encarada como um conjunto de relagdes sociais que se
vinculam entre o educando e o educador, ndo devendo, nunca, ser abandonada a dimensdo
afetiva (Postic, 1990).

A preocupacdo com o desenvolvimento harmonioso da crianga ndo se faz notar apenas

nas orientacdes curriculares pois, ao analisar o documento norteador do Ensino Baésico,
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intitulado de Organizagdo Curricular e Programas do 1.° ciclo do Ensino Bésico, observa-se
que sdo objetivos do ensino béasico, explicitos nos artigos 7.° e 8.° da Lei n.° 46/86 — Lei de
Bases do Sistema Educativo, na alinea “h”, “Proporcionar aos alunos experiéncias que
favorecam a sua maturidade civica e socio-afectiva, criando neles atitudes e habitos positivos
de relagdo e cooperacdo, quer no plano dos seus vinculos de familia, quer no da intervencédo
consciente e responsavel na realidade circundante” (Ministério da Educacdo, 2004: 13). Neste
documento é reforcado, ainda, que o ensino basico deve assegurar as condicdes para 0
desenvolvimento global e de forma harmoniosa da personalidade, valorizando e apoiando a
descoberta gradual de interesses, aptiddes e capacidades que garantam uma formacéo pessoal,
quer numa dimensao individual, quer numa dimensao social (Ministério da Educacédo, 2004).

O referido no documento nomeado anteriormente é ainda visivel na CDC (Convencéo
dos Direitos das Criangas), no artigo 29, onde se defende que a educacdo deve promover o
desenvolvimento da personalidade da crianga, tendo em conta os seus dons, aptiddes mentais,

entre outras, de acordo com a sua potencialidades.

Entdo, tendo estes principios presentes, acredito que caberd aos
Educadores/Professores admitir que “o bem estar e seguranca dependem também do ambiente
educativo, em que a crianca se sente acolhida, escutada e valorizada, o que contribui para a
sua auto-estima e desejo de aprender. Um ambiente em que se sente bem porque sdo atendidas
as suas necessidades psicologicas ¢ fisicas” (OrientagOes Curriculares, 1997: 20 e 21). Este
desenvolvimento, que se pretende harmonioso, ndo ocorrera se forem menosprezados fatores
emocionais e afetivos que tém claramente um papel de relevo na construcdo do bem-estar da

crianca.

Na Revista Eletrénica Saberes da Educacdo — Volume 1 —n.° 1, 2010, é defendido por
Mauco (1986, citado por Paula & Faria, 2010), que a primeira preocupacdo dos educadores
deveria ser a educacao afetiva, uma vez que é ela que regula o comportamento, o carater e a

atividade cognitiva da crianca.

Na defesa de que a escola devera valorar um leque mais alargado de competéncias esta
também Alexandra Branco (2004a:92), ao sugerir aos docentes, de uma forma geral, que se
renovem metodologias de modo a apelar “a uma interaccdo de processos de natureza
cognitiva mais ampla (que incluem componentes motivacionais e afetivos)”. Mas, tal s
acontecera se forem valorizados os “novos” conceitos de inteligéncia. Este ¢ sem duvida o

passo que tem de ser dado nas nossas escolas e pelos novos professores.
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Eu creio que esta valorizacdo ndo podera ser considerada uma utopia, basta pensarmos
que, tal como tem sido referido ao longo do trabalho que aqui se apresenta, a capacidade de
pensar esta fortemente ligada as experiéncias emocionais. Entdo, devemos, tal como
defendido por Diana Medeiros (2005), considerar que as emocgdes desencadeiam a
aprendizagem. Quando se fala em aprendizagem, ndo podemos achar que a razdo devera ser
considerada como menos importante do que a emogdo. No entanto, temos que garantir que se
admita que a emoc&o e a razao sdo indissociaveis, uma vez que “toda a aprendizagem podera
ser perturbada por emocd@es e sentimentos desequilibrados, mesmo que a partida o raciocinio
seja normal. Por isso, a emoc¢do ¢ fundamental e indispensavel a racionalidade” (Medeiros,

2005:28).

Entdo, se pensarmos no quanto precisamos de nos sentir amados e aceites pelo outro,
podemos aceitar que os afetos sdo uma forma de nos fazer saudaveis emocionalmente e este
fator so trara beneficios para a nossa autoestima. Rosenthal (citado por Medeiros, 2005) ha
muito que acreditava no impacto que se verifica quando o educador/professor gere um clima
socio emotivo com os seus alunos/criancas, defendendo que, para tal, basta, por vezes, um
olhar, um sorriso, um acenar de cabeca, entre outros pequenos “grandes” gestos, para
fortalecer este clima. A crianca, de uma forma geral, “ao verificar o afecto que causam as suas
actividades nos outros, normalmente redobra os seus esfor¢os para receber cada vez mais o
seu reconhecimento” (Medeiros, 2005:60).

Acredito e defendo que o aluno aprendera melhor com quem sente ligacdo afetiva e
quando se sente valorizado. Esta posicdo pode ter suporte no modelo da hierarquia de
necessidades de Maslow, ja referenciada, que chama a nossa atencdo para o facto de ser
inerente e primordialmente necessario ao ser humano o sentir-se amado e pertencente a algum
lugar (Maslow, 1971: 209).

A relacdo entre o(a) educador(a)/ professor(a) e as suas criancas €, muitas vezes,
determinante na sua vida escolar. Cabe-lhes a grande tarefa de ajudar cada crianca a
compreender que é importante e, tal como refere Moreira no titulo de um livro seu, cabera ao

professor fazer o aluno sentir-se “Gnico e especial”.

As criangas, e até os adultos, tém a necessidade de se sentir importantes, facto que as
ajudara a tomarem as suas préprias iniciativas e decisdes. As criancas precisam de palavras e
gestos, para reforgar a sua seguranca, prazer e autoconfiangca. Cabe a quem acompanha a

crianca desenvolver estratégias que Ihe permitam criar elos e confiar.
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Medina (1990, citado por Vilar, 1994:66) argumenta que “a considera¢do socio-
afectiva do ensino ainda é mais complexa, ja que pelo seu dinamismo, adequacdo permanente
e transformacdo exige uma singular preparacdo para o autoconhecimento e para a construcao
de climas plenificadores das relagdes humanas”. Esta preparacdo, defendida por Medina, €
também defendida por Manuela Queirds que argumenta haver “uma necessidade urgente de

formagdo dos professores nesta area” (2012).

Dou por mim a pensar, se é que me é permitido, como é possivel a escola de hoje
afirmar que esta a ser tido em conta o desenvolvimento harmonioso da crianga, quando ha
ainda educadores/professores que admitem nunca ter ouvido falar ou ndo saber muito bem o
que € a inteligéncia emocional (Queir6s, 2012). E urgente que haja uma valorizagdo do
emocional, ndo querendo isto dizer que tenha de haver uma drastica diminuicdo da
importancia dada ao racional. No entanto, é preciso impor-se a interacdo que existe entre 0s
dois. Manuela Queirds compara a educacdo emocional com a educacdo sexual em relagéo ao
tabu que durante muitos anos se fez sentir quando se pretendia avangar com importantes
conquistas nesta area. A autora lastima que o processo de aprendizagem em IE (Inteligéncia
Emocional) esteja, ainda, a dar os primeiros “passinhos” em Portugal e que haja, também,

preconceitos a sua volta.

Nao querendo “desenhar”, mais, um perfil para um educador/professor acredito, no
entanto, que a importancia que este da a estas tematicas influem na forma de estar e de ser dos
seus educandos. Voltemos ao poema que ja referi anteriormente “As criancas aprendem o que
vivem” (Nolte e Haris, 2005) e foquemos a nossa atencao para a frase que foca o amor, “se as
criangas vivem com aceita¢do aprendem a amar”, entdo e indo um pouco mais ao pormenor, e
tomando a iniciativa de recriar uma ou duas frases, acredito que se as crian¢as vivem com 0
abraco, aprendem a abracar; se as criancas vivem com as emocoes, aprendem a aceita-las e a

regula-las.

Foi por acreditar e tentar praticar o que ao longo deste trabalho defendo que surgiu
esta tematica e que tentei, embora nem sempre tenha sido facil, levar para as minhas duas
praticas educativas supervisionadas um pouco desta valorizacéo e, acima de tudo, tentarei que

elas me acompanhem ao longo da minha carreira profissional.
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3.6.Métodos de recolha de dados

O presente estudo insere-se num quadro de investigacdo de natureza qualitativa. A
recolha de dados para o relat6rio que aqui se apresenta decorreu da observacgdo direta, quer de
natureza naturalista (onde foram observados: 0s comportamentos e atitudes das
criancas/alunos, a forma como 0s mesmos interagiam com 0s VArios intervenientes e o seu
nivel de participacdo nas atividades, demonstrando assim o empenho de cada crianga), quer de
natureza instrumentada (onde foram empregues alguns recursos escritos, nomeadamente, as
listas de verificagdo com indicadores de desempenho, as grades de avaliagdo com metas de
aprendizagem). Em contexto pré-escolar, foram ainda considerados os registos de observacéao
constantes do Caderno de Observacdo Direta, elaborado pelo nicleo de estagio. Ja em
contexto do 1.° ciclo serviram também como método de recolha de dados, em especial para as
atividades da tematica apresentada, registos criados para o efeito, para, assim, se
complementarem algumas atividades propostas.

De acordo com Fortin (1999:306) a analise de dados ¢ “a forma pela qual o
investigador se orienta na sua amostragem fornecendo-lhe pistas sobre o que lhe resta
encontrar, relativamente ao fendmeno em estudo”.

O tratamento de dados foi realizado através da analise de contetdo. Para o efeito, foi
criado um sistema de categorias que se podera consultar em anexo. Bardin (1995:42) define a
analise de conteddos como “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando
obter, por procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢cdo de conteidos das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
consicBes de producdo/recepgdo (variaveis ingeriveis) destas mensagens”.

Foram ainda consideradas as reflexfes constantes, efetuadas com as
educadoras/professoras cooperantes, com a orientadora de estdgio e com os elementos do
nacleo de estagio, estas reflexdes contribuiram para melhorar/alterar estratégias, de modo a

garantir o desenvolvimento de competéncias para aperfeicoar as minhas praticas.

Outra ferramenta que considero fundamental € a analise/reflexdo diaria (aquando das
minhas intervencdes), que efetivei com as criancas/alunos, dando-lhes, assim, a oportunidade
de expressarem as suas opinides e sentimentos. Partilho da opinido que “a avaliacdo realizada
com as criangas € uma actividade educativa, construindo também uma base de avalia¢do para

o educador” (Ministério da Educagdo, 1997: 27). Estas reflexdes aconteceram de forma

84



distinta, ou seja, em contexto pré-escolar eram realizadas diariamente, No 1.° ciclo,

decorreram no final de cada intervencéo tendo sido realizadas por escrito.

3.7.0bjetivos da Tematica

De acordo com o que j& foi descrito, anteriormente, o tema central deste trabalho é
transmitir a importancia da valorizacdo da crianga/aluno, como um ser que sente, e precisa
que atendam as suas necessidades emocionais e afetivas, fazendo notar que a escola também é
feita de emocdes e de afetos. Assim, para este trabalho foram definidos quatro objetivos de

estudo:

Desenvolver e implementar atividades para a valorizacdo das emocdes e afetos.
Observar e refletir as atitudes e as perce¢Oes das criancas/alunos em relacdo a
afetividade e as emocdes;

Compreender as potencialidades pedagdgicas da exploracdo de atividades ligadas a
valorizacdo das emocdes e dos afetos, no contexto educacional da Educacdo Pré-
Escolar e 1.° Ciclo do Ensino Basico;

Aferir as limitacbes/dificuldades encontradas pelos educadores/professores na

exploracdo da tematica em contexto letivo.

Embora tenham sido definidos quatro objetivos para este estudo o quarto objetivo, ndo foi
desenvolvido o que constitui desde logo uma limitacdo. De seguida serdo apresentadas as
atividades implementadas, quer no estagio do pré-escolar, quer no estagio do 1.° ciclo, assim

como as reflexdes que considero pertinentes para o estudo desta tematica.

3.8. Desenvolver as emocdes e os afetos em contexto de estagio no pré-escolar

O grupo de criangcas com quem tive o prazer de realizar 0 meu estagio deixou
transparecer, logo de imediato, que elas eram, na sua maioria, bastante recetivas ao adulto e
com uma enorme capacidade afetiva, sendo constante a solicitacdo de manifestacGes de afeto
as estagiarias, facto que se verificou até mesmo nas criancas mais introvertidas. Assim que
percebi este fator, estando ja inclinada para trabalhar a tematica exposta, pude constatar,

desde logo, que também de emoc0es e de afetos é feita a educacdo. Neste enquadramento, e
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ao longo da minha prética, foram desenvolvidas algumas atividades com o intuito de dar a
conhecer as criancas as emocOes basicas, nomeadamente a alegria, a tristeza e 0 medo e
sensibilizar as mesmas para a importancia dos afetos. No ambito das emocdes, e tendo em
conta a faixa etaria das criancas do grupo, foram desenvolvidas atividades para que as
criangas identificassem as respetivas emocgOes e reconhecessem a sua importéncia e a sua
funcdo no nosso bem-estar. Pois, tal como refere Moreira (2008:9), a expressdo das emogdes,
OU Seja, o exprimir ao outro o que sentimos ¢ uma questdo de “comunica¢do basica que nos
permite interagir de forma adequada com o0s outros, evoluir e sobreviver emocional e

fisicamente”.

As atividades pensadas para trabalhar esta tematica nunca tiveram como objetivo
“dizer as criangas o que elas deviam sentir, mas sim ajuda-las a lidarem adaptativamente com

o que sentem” (Moreira, 2010: 28).

A primeira atividade, desta tematica, veio no seguimento de um trabalho que deu a
conhecer as criangas 0 nosso mundo e as principais carateristicas das criangas que vivem nos
continentes apresentados. A atividade iniciou-se, como habitual, com um dialogo onde foi
salientado o facto de todas as criangas a quem aludimos no dia anterior sentirem emocdes tal
como nos. Foi entdo feito um levantamento de ideias prévias com o objetivo de perceber quais
as concecgdes que as criancas tinham acerca das emog¢des. Embora as criangas reconhecessem
as emoc0es alegria, tristeza e medo, denotei que o medo foi a emocao que as criangas tiveram

mais dificuldade em admitir, sendo a tristeza a mais evitada.

Enguanto estavam a ser apresentadas as imagens das criangas que revelavam estar
tristes, foram colocadas a cada crianga cinco perguntas, as quais voltaram a ser colocadas

mas, desta vez, em relacdo ao medo.

1.° O que acham que esta crianca esta a sentir?

2.° E vocés ficam tristes?

3.9 O que vos faz ficar triste?

4.° O que 0 vosso corpo vos diz?

5.° O que vocés gostam que os outros vos facam quando estdo tristes?

As respostas dadas foram entdo registadas e analisadas usando como metodologia a
analise de contetdos (anexo I11). E possivel denotar que foram as situacdes de conflito (com

0s prestadores de cuidados, com 0s irmdos e com 0S Seus pares), as causas mais apontadas,
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pelas criangas do grupo, para a sua tristeza. Outra causa apontada foi a recusa, por parte de
amigos e irmaos, em participar nas suas brincadeiras. Pela anélise dos dados é possivel
assumir, tal como esta claramente visivel no Quadro 1, que séo os fatores relacionais 0s mais
apontados como causadores da tristeza. Foi ainda apontada como causa do ficar triste o pensar
em alguém que morreu. Estas causas sdo também apontadas por Moreira (2010, 2011) quando
nos elucida acerca desta emocdo, reforcando que a tristeza, normalmente, é desencadeada por

situacOes de abandono, de perda e de conflito.

A quarta pergunta (O que o0 vosso corpo vos diz?) foi a que as criangas sentiram maior
dificuldade em responder, sendo que a maioria das crian¢as ndo conseguiu verbalizar as
consequéncias fisioldégicas que o corpo apresenta quando se sentem tristes. No entanto, as
criancas que responderam, apontaram, mesmo que de forma indireta, para uma falta de
energia, referindo que o corpo fica: “com vontade de se esconder e molinho” e “Comego a
chorar”. Se voltarmos a descricdo das reacdes fisiologicas desta emocdo, dada por Moreira
(2010), é possivel denotar que ha realmente uma diminuicéo de energia, deixando o individuo
com menor recetividade para explorar e socializar e com pouca concentracdo. Sendo a
concentracdo imprescindivel para a aprendizagem podemos, desde logo, afirmar que a

crianca, ao sentir esta emocdo tende, a revelar menor disponibilidade para aprender.

Ao analisar as respostas a quinta pergunta (O que vocés gostam que 0S outros VoS
facam quando estdo tristes?), verifica-se que a maioria das respostas aponta para a
necessidade de afetos. As criangas referiram que gostam: “Que me deem carinhos” e que
“Brinquem comigo”. Este facto vem comprovar o que defende Moreira (2010) quando remete
para a tristeza uma funcao social, afirmando que é ainda funcédo da tristeza “fortalecer os lagos
sociais”, uma vez que impulsiona a tendéncia do individuo a procurar apoio para lidar com as
situacbes que lhe causam tristeza. Este é, desde logo, um impulsionador para o
desenvolvimento de lacos afetivos. As criancas, mesmo sem conhecerem esta e outras funcoes

da tristeza, apontaram claramente para alguns aspetos importantes.
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Quadro 1 — Percecéo de alunos do pré-escolar sobre as causa e manifestag@es da tristeza e do medo.

Emocoes 1. Tristeza 2. Medo

Dimens0es de analise

Causas: 1.1.1. Fatores externos 2 2.1.1. Fatores externos 1
1.1.2. Fatores internos 1 2.1.2. Fatores internos 4
1.1.3. Fatores relacionais 14 2.1.3. Fatores relacionais 1

Reacoes fisioldgicas 1.2.1. Sem energia/Sem reacdo; | 5 2.2.1. Chorar 1
1.2.2. Chorar 2 2.2.2. Tensdo muscular 1

Reacdes expectadas pelo outro 1.3.1. Animem 1 2.3.1. Me confortem 2
1.3.2. Confortem (ex. Mimem; 1

Apertar a mdo)
1.3.3. Brinquem comigo
1.3.4. Deixem-me sozinho 6

w

Com a analise destes resultados € claramente notado o que defende Wallon, (1934,
citado por Hidalgo e Palacios, 2004) quando refere que nesta faixa etéria (dos 3 aos 6 anos de
idade) hd uma grande procura de afeto e de aceitacdo embora nesta fase a crianca ndo saiba
como procura-lo, dado que esta é também uma fase em que a crianca tende a ter algum

negativismo o que dificulta a sua relagdo com o outro (Moreira, 2010).

Em relacdo ao medo, e como é possivel constatar no mesmo quadro (Quadro 1),
verifiquei que a maioria das criangas, em especial os rapazes, mostrou alguma relutancia em
reconhecer que sentem medo. Apenas 3 criancas responderam, apresentando como causas, 0
escuro e o ficar sozinho em casa. Ao analisar as respostas a quinta pergunta, verifica-se,
novamente, 0 gosto pelos afetos e a sua importancia, o que se pode comprovar na seguinte
frase: “Gosto que me déem um beijinho”. Tendo sido apontado por uma crianga que “O medo
estd na barriga”. Desde logo, esta recusa em responder deve ser motivo para reflexdo e,
voltando a revisdo bibliografica esta tematica, vemos que esta faixa etaria é, segundo Wallon
(1934, citado por Hidalgo e Palacios, 2004), uma etapa essencial para a definicdo da
personalidade, na qual se torna muito importante compreender as emocdes, uma vez que esta
compreensdo vai permitir a crianca regular o modo como as expde e como se relaciona com o
outro (Papalia et al, 2010). O descrito €, por si sO, o suficiente para valorizar atividades que
facam ver a crianca que o normal é sentir emo¢do e que o importante é reconhecé-la e saber
lidar com ela, ou seja, potenciar a inteligéncia emocional. O inverso, tal como referido
anteriormente, pode trazer consequéncias destrutivas para a prépria crianca e a forma como
esta se relaciona com o outro, sendo que todos estes fatores obviamente trardo consequéncias

diretas para a aprendizagem.

Apos este dialogo inicial, foram mostradas as criangcas imagens de criancas, dos
variados continentes, que revelam as emogdes descritas anteriormente. Com a minha ajuda, as

criancas fizeram corresponder a imagem da emocao a palavra que a representa, montando um
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quadro, em grande grupo. Apos a elaboracdo do quadro as criancas, utilizando uns tabuleiros,
feitos pela estagiaria, tiveram de associar as diferentes imagens das crian¢as do mundo as
imagens cartoon (smiles), com as emocdes retratadas, tendo ainda de escrever a emocao
correspondente, com o auxilio do quadro realizado anteriormente, que estava afixado na
parede da sala. De uma forma geral, todas as criancas associaram a imagem a emocao

correspondente, ou seja a expressao facial e corporal inerente a cada uma das trés emogdes.

De seguida, as criangas foram convidadas a desenhar o que sentiam naquele momento,
“como me sinto hoje”, e o que as fazia felizes. Esta atividade teve como base a area de

expressao e comunicacdo, dominio da plastica.

Estas primeiras atividades, e olhando para tras de uma forma reflexiva, foram, sem
divida, para mim, uma primeira abordagem digamos “formal” a tematica e foi sem duvida
uma das atividades mais dificeis que coloquei em prética, acerca deste tema, e isto talvez se
tenha devido a complexidade desta tematica. As atividades propostas foram pensadas de
forma a dar resposta aos seguintes indicadores de desempenho: expressar as suas
necessidades, emocdes e sentimentos de forma adequada, mantendo sempre o respeito pelas
necessidades, sentimentos, opinides culturas e valores dos outros; reconhecer que as
diferencas contribuem para o enriquecimento da vida em sociedade; reconhecer que 0 ser
humano tem necessidades sociais (pertenca e afeto); partilhar informacéo oralmente, partilhar
ideias, sensacOes e sentimentos pessoais e representar vivéncias individuais. Embora, os
indicadores de desempenho estivessem, na minha opinido, adequados a atividade, devo
admitir que, ao refletir sobre os mesmos, denotei que nesta faixa etaria, e sobretudo devido as
caracteristicas do grupo em questdo, deviam ter sido acrescentados ainda os indicadores que
se encontram na grade de verificacdo feita aquando da analise do material audio visual desta
atividade (a mesma € possivel verificar no anexo 1V). Embora, considere que as atividades
tenham atingido os propdsitos propostos, é de notar que nesta faixa etaria as criangas, quando
realizam atividades em grande grupo, tém alguma tendéncia em imitar os seus pares,
limitando, assim, por vezes as criangas a expressarem as suas proprias opinides e, neste caso
em concreto, as suas emocgOes. Pelo que, se tivesse a possibilidade de repetir a atividade,
tentaria a0 maximo individualiza-la, de modo a obter resultados mais significativos e

pessoais.

Outro fator que condicionou o pleno sucesso da atividade foi o tempo. Acredito que

este tipo de atividades deva ter um tempo préprio para se realizar, ou seja, um tempo que, sem
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pressas, permita a crianca expressar-se e, neste caso concreto, através do desenho que

realizaram, expressar as suas emogoes.

Com esta atividade, denotei que as criangas ndo estdo habituadas a dizer o que sentem,
dando os nomes proprios as suas emocdes. Mais facilmente, as criancas referem que Ihes doi a
barriga ou a cabeca, do que referem que estdo tristes e identificam a razdo desta tristeza.
Outro aspeto importante a salientar é o facto de, nos desenhos realizados, se verificar que a
maioria das criangas se desenhou a sorrir. Este facto leva-me a pensar se isto correspondia
fielmente ao que todas as criangas estavam a sentir, ou se é um reflexo do que muitas vezes

nos é imposto pela sociedade.

Na analise dos desenhos € ainda possivel verificar que pelo menos metade das criancas
se desenharam com outra pessoa, 0 que me levou a concluir que estas mesmas criancas
associam a alegria a companhia destas pessoas, 0 que apenas vem comprovar a importancia

das interacdes sociais enquanto seres humanos.

Nesta semana de intervencdo, foi ainda implementado o que intitulei de “O meu
momento especial”’. Este momento decorreu paralelamente com os momentos de brincadeira
livre, sendo que cada crianga teve o seu momento “especial”, ou seja, durante 10 minutos,
cada uma das criancas teve a oportunidade de desenvolver a atividade que desejasse, no
interior da sala, podendo escolher se pretendia realizd-la comigo ou ndo. A ordem foi
selecionada de acordo com uma “senha” com numeragdo de 1 a 18. Embora, nesta faixa
etaria, ndo seja facil desviar a atencdo do grande grupo de criangas, mesmo nos momentos de
brincadeira livre, esta foi uma das atividades que, sem a menor sombra de divida, tentarei
implementar com todos os grupos de criangas com que venha a trabalhar. Mesmo com a
duracdo de apenas 10 minutos, esta atividade permitiu conhecer e centrar a minha atencdo em
uma sO crianca, o que permitiu favorecer a criacdo de lacos e fortaleceu a mensagem que
estava sempre a transmitir, ou seja, “cada um de vocés € unico e especial para mim”. Durante
estes momentos, pude conhecer melhor as criancas, as suas preocupacdes, as suas brincadeiras
preferidas, etc. Ao olhar para tras, e refletindo acerca disso, acredito que conhecer a crianca,
implica sem duvida conhece-la de forma individual, ou seja, ser capaz de passar alguns
momentos s6 com cada uma delas. Obviamente seria ilusorio achar que estes 10 minutos
foram o suficiente para proporcionar este conhecimento, sou a primeira a afirmar que ndo. No
entanto, considerando a intervencdo para o periodo de um ano lectivo, com um grupo de

criangas, creio que estes momentos podem, perfeitamente, ser alargados.
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Este momento foi criado a pensar na importancia de, tal como referido anteriormente,
concordar com Mauco (1986), quando este aponta que a educacdo afetiva deve ser a primeira
preocupacao dos educadores, uma vez que influenciard o comportamento, o caracter, e claro,

a atividade cognitiva da crianca.

Esta atividade foi uma das muitas formas de tentar fortalecer a relacdo educativa
tentando, assim, fortalecer o que Postic (1990) menciona como vinculo, nomeadamente, 0

vinculo formado entre cada uma das criancas e a estagiria.

J& nos ultimos dois dias de intervencdo, em contexto pré-escolar, dias que foram
dedicados ao desenvolvimento da inteligéncia emocional, foi apresentada, as criangas, uma
historia que explicava a fungdo da tristeza, quais os aspetos fisiolégicos que a acompanham e
o0 papel do outro no lidar com esta emogéo. Através desta historia, pretendeu-se reforcar que é
normal ficar triste e que o importante é a solucdo para deixarmos de estar tristes. O fim da
historia foi proposto pelas criancas, ou seja, estas tiveram de indicar como seria possivel
ajudar o menino da histéria a lidar com esta emog¢do. Embora, inicialmente, a conclusdo da
historia tenha sido pensada para ser individual (com recurso a expressdo plastica, através do
desenho), no momento da sua apresentacédo foi solicitada, pelas criancas, a sua dramatizacao,
pelo que foi esta a conclusé@o proposta para a historia sobre a tristeza, em grupo e dramatizada.
Esta alteracdo, embora ndo tenha sido pensada, fez com que as crian¢as pudessem, através de

um momento de “faz de conta”, expressar emocdes e reconhecer as emogdes no outro.

Na atividade seguinte, intitulada “as minhas emogdes”, comegaram por ser mostradas
as criancas imagens representativas de situacdes do dia-a-dia que despoletam emocdes (anexo
V) tendo sido realizada uma interpretacdo conjunta destas imagens. Esta atividade teve como
base a area de expressdo e comunicacdo, nomeadamente o dominio da matematica. As
criancas foram convidadas a seleccionar, das 8 imagens apresentadas, apenas 4, que deveriam
recortar e colar numa tabela de dupla entrada, devendo fazer o0 mesmo com os “smiles” que
representavam as trés emocoes trabalhadas (alegria, tristeza e o medo). Seguidamente, as
criancas preencheram a tabela (anexo VI), assinalando com um “X” quais as situagdes que as
fazem ficar tristes, com medo ou alegres. Apds o preenchimento desta tabela, as criancas
partilharam com o grupo os seus resultados. Ao analisar os resultados das tabelas, € possivel
verificar que, na sua maioria, as criancas associaram 0S acontecimentos retratados nas
imagens as emocdes correspondentes. Por exemplo, na imagem que retratava duas criangas a
dar um abraco, todas as criangas assinalaram que, quando tal lhes acontece, se sentem alegres.

Por oposicéo, a imagem que representava um adulto a brigar com uma crianca, todas as
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criancas referiram que se sentiam tristes. Com esta atividade simples é visivel, novamente, a
importancia dada pelas criangas ao outro, sendo as situacGes relacionais apontadas como
indutoras de emocéo.

Com o objetivo de proporcionar momentos ludicos foram desenvolvidas quatro
atividades, as quais as criancas acediam em grupo e de forma rotativa. O jogo com quatro
estacOes era composto por uma atividade para encontrar o0 par, Ou Seja, as criancas
comegavam por visualizar 12 imagens, de seguida deviam vira-las e encontrar os pares. As
imagens eram ja conhecidas das criangas. O segundo jogo consistia em montar um puzzle em
3D, com uma das ilustracdes da histéria apresentada numa atividade anterior. O terceiro jogo
tinha como objetivo escrever, num papel de parede, as palavras, tristeza, medo e alegria,
utilizando como recurso as letras ja utilizadas noutra atividade. Por ultimo, e tendo em conta
as mesmas emocoes, as criangas tinham 2 pares de imagens para, em equipa, descobrirem as
diferencas, circundando-as com pontas de feltro. As atividades descritas foram mais uma
oportunidade para reconhecerem e identificarem as emocdes. Passando, assim, a mensagem
que ¢ possivel “aprender a brincar”, mesmo quando se trata de tematicas complexas, como ¢ o
caso das emocdes. Estando eu |4 para apoiar as criancas, e como era habitual, um dos
principais incentivos foi no sentido de as criangas trabalharem em cooperacéo, ajudando-se

umas as outras.

O ultimo dia de intervencdo comegou com a rotina habitual, seguida de uma historia,
intitulada “Os melhores Beijinhos”, de Joanna Walsh e Judi Abbot (2011). Embora tenha
seguido as etapas habituais de quando se |I& uma histéria, a fase da pré-leitura, onde foi
mostrada a capa do livro, para que as criangas tentassem antecipar o assunto da historia, tentei
gue se mantivesse o fator surpresa, uma vez que o final do livro era dirigido as criancas, ou
seja, a ultima frase referia que: “mas os melhores do mundo... sdo os teus beijinhos”. Tal
como o titulo da histdria sugere, a tematica principal sdo os afetos, tendo esta historia sido
propositadamente selecionada para este dia. Este foi o dia em que os afetos ganharam, sem
sombra de davidas, um papel central. Assim que foi referido o titulo da histéria as criancas,
gerou-se alguma inquietacdo e as criancas de imediato vieram a0 meu encontro, no tapete,
para me “darem beijinhos”. Para poder dar continuidade a atividade, foi entdo feita uma
“corrente de beijinhos”, ou seja, as criangas davam um beijinho a pessoa que estava a sua
esquerda, e assim todos os beijinhos chegavam a mim. No momento final da histéria, houve,
novamente, a mesma “agitacdo” e mais uma vez foram distribuidos “beijinhos” e abracos, por
todas elas.
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Foi também exibida e ensinada uma musica as criangas, tendo como recurso a leitura
imagética, para facilitar a aprendizagem da letra. A musica, intitulada “coragdo de chocolate”,
foi selecionada porque a letra aborda aspetos da tematica das emocdes. Esta atividade foi, a
meu ver, uma das atividades que as criangas mais gostaram. Esta minha convic¢do fica a
dever-se ao facto de terem solicitado inimeras vezes que fosse repetida a mdsica, quer no
decorrer desta atividade, quer durante o resto do dia. Ao analisar as filmagens, é possivel
constatar que o nivel de atencdo e de participacdo foi elevado, uma vez que as criancas

mostraram ter a sua atengdo focada no computador e comegaram logo a entoar a cancao.

Aquando do regresso a sala, foi desenvolvida a atividade seguinte, um jogo intitulado
a “A teia da Amizade”. Este jogo tinha como propdsito transmitir as criangas que Somos
“lnicos e especiais”, cada um a sua maneira. Assim, as criangas atiravam um novelo de 1a a
um dos participantes do jogo e diziam a frase, “tu és unica e especial, porque...”
referenciando uma caracteristica da crianca/adulto para quem atiraram o novelo de 1. Ao
receber o novelo, o participante enrolava o seu dedo indicador e ficava assim a pertencer a
teia da amizade. O jogo terminou quando todos estavam na teia. A “teia” foi entdo colocada
no chdo e as criangas, uma a uma, abracaram a crianca ou adulto para o qual atiraram o
novelo, formando assim um abrago coletivo. Inicialmente, verifiquei que as criangas sentiram
algumas dificuldades em enumerar o porqué de gostar da pessoa a quem atiravam o novelo.
No entanto, e tendo em conta a faixa etaria, verifiquei que a maioria das criangas anunciou o
facto de “gostar de brincar com” como o motivo pelo qual a pessoa em questdo ¢ “Unica e
especial”, sendo necessario a estagiaria perguntar o porqué das criancas referirem que gostam
de brincar com a pessoa em questdo. Outra dificuldade que verifiquei no decorrer da atividade
foi o facto, ja referido anteriormente, de as criancas terem a tendéncia em reproduzir o que
ouviram, pelo que a certa altura os motivos foram muito similares. No final desta parte,
chamei a atencdo das criancas para o facto de estarmos todos inseridos na teia 0 que causou
algum espanto a maioria das criangas, tendo sido reforcado o facto de que “somos todos
unicos e especiais”. A atividade terminou quando todos “entraram” no abrago. Este final foi,
acredito, o que as criancas mais gostaram desta atividade, uma vez que foi com grande
entusiasmo que as criancas foram entrando neste abraco coletivo, ndo havendo nenhuma

crianca que se tenha recusado a participar.

Esta atividade teve uma duracdo de aproximadamente 25 minutos e foi registada em
video. Para a sua analisar foi criada uma grade de verificacdo (anexo VII). Com esta grade
pretendeu-se aferir alguns dos resultados das atividades anteriores, designadamente resultados
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relativos a inteligéncia emocional, particularmente a disponibilidade afetiva, mais visivel no
final da atividade, aquando do abraco. Ao analisar a grade de verificacdo denota-se, logo a
partida, uma situacdo que podera parecer contraditoria. Esta contradicdo refere-se a aluna H,
diagnosticada com mutismo seletivo, ndo comunica em situagdes de grande grupo, quando
solicitada para tal, apresenta claros sinais de medo. Esta aluna “revela sinais fisiologicos de
medo no decorrer da atividade” e “revela sinais fisiologicos de alegria no decorrer da
atividade” podemos verificar que, em ambos, considerei que sim o que se fica a dever ao facto
de, no decorrer da actividade, esta crianca ter esbocado sorrisos frequentes, e ndo apresentar
sinais de tensdo muscular. No entanto, quando recebeu o novelo de 1&, mudou claramente a
sua postura fisica, ou seja, deixou de sorrir e revelou, nos seus movimentos alguns sinais de
tensdo, tais como o paralisar e evitar qualquer contato visual e fisico. Ainda em relacéo a este
caso particular, e tendo em conta os indicadores “Revela gosto em ser abragado”, e ‘“Retrai-se
ao abracar” denota-se que estes comportamentos variam de acordo com a pessoa que a crianga
vai abracar, ou seja, a crianca, como estabeleceu uma relacéo afetiva com a estagiaria, ndo se
retraiu a abraca-la, no entanto, quando este abraco era dirigido a outra pessoa ja se denotou
alguma retragdo. Este caso foi sem duvida, para mim, uma confirmacdo da importéancia de se
manter uma relacdo afetiva solida entre o educador e a crianca, uma vez que, por valorizar
esta maxima, consegui que esta crianca, por diversas vezes, comunicasse comigo, 0 que nao
acontecia com outros intervenientes. Estes resultados, tal como defende Moreira (2011), vém
comprovar a importancia de fomentar uma relacdo de proximidade e compreensdo onde é

prioritario um clima afetivo.

Tendo ainda em conta a grade de verificacdo presente no anexo VII, é possivel
observar que, de um modo geral, no decorrer da atividade, e no que foi possivel verificar na
andlise dos registos audio visuais, as criancas ndo apresentaram sinais fisiolégicos de medo ou
de tristeza, ou seja, ndo foram visiveis sinais de tensdo muscular, nem de diminuicdo de

energia ou de vontade de participar na atividade.

O meu estagio terminou com a entrega de uma oferta, que acabou por se tornar uma
espécie de logotipo da tematica, o “abracinhos” (anexo VIII), tendo a cancdo referida
anteriormente sido recapitulada no decorrer da entrega. A entrega do “abracinhos” pretendia,

assim, relembrar a importancia de um abraco.

Durante as minhas intervences, nomeadamente as que ocorreram durante a semana
intensiva e nos ultimos dois dias de intervencdo, mantive o habito de, no final do dia, as

criancas refletirem e apontarem o que tinham gostado mais, tendo passado também a utilizar
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uns “relogios” das emogdes (anexo 1X) onde as criangas referiam “como se estavam a sentir

hoje”. Cada crianca tinha o seu reldgio e colocava o ponteiro na emogao correspondente.

No final da intervencdo perguntei a algumas criangas se achavam importante receber
beijinhos e abragos das suas educadoras e se aprendiam melhor ou pior com estas
manifestacdes de carinho. As criangas responderam que aprendiam melhor e que gostavam

muito de receber estes carinhos na escola e de poder dizer como se estavam a sentir.

N&o poderia estar mais de acordo com Paulo Moreira (2008) quando este defende as
vantagens de favorecer um clima afetuoso, onde a crianga se sinta aceite, sem ser
ridicularizada. Deste modo, cabe ao educador reconhecer que as criangas, mesmo que na
mesma faixa etéria, sdo diferentes e, por isso, tém maneiras diferentes de expressar as suas
emoc0Oes. Todavia, esta capacidade de expressar e regular as emogdes serd tanto maior quanto
mais oportunidades as criangas tiverem de falar sobre elas, ndo esquecendo que “a
consciencializagdo, diferenciacdo, expressdo e gestdo emocional sdo processos lentos”

(Moreira, 2008:72).

Este grupo de criangas, com quem tive o prazer de trabalhar, de um modo geral, era
bastante afetuoso, pelo que é fundamental referir que, durante as minhas intervengdes, ou
melhor, aquando da minha presenca na escola, existiram manifestacdes constantes de carinho.
No entanto, nas minhas intervencfes, sempre que em alguma conversa informal era
referenciada a tematica dos afetos, denotava-se alguma agitacao por parte das criangas, como
forma de conseguirem um abraco ou um beijinho da minha parte. Devido as caracteristicas do
grupo em questdo, estes momentos foram, sem duvida nenhuma, momentos que valorizo

fortemente e que defendo que devem ganhar espaco na educacgéo de hoje.

3.9. Desenvolver as emocdes e os afetos em contexto de estagio no 1.° Ciclo do Ensino
Bésico

Quando iniciei o estagio neste nivel de ensino deparei-me de imediato com uma
dificuldade, o tempo. O tempo que é talvez o pior inimigo de um professor do 1.° ciclo.
Estando a estagiar num 4.° ano, e embora fosse o 1.° periodo, pairou logo sobre nos
(estagiarias) a pressao das provas finais de ciclo. Por este motivo, parece que todo o tempo

estd dedicado as areas que serdo sujeitas a exame. Pelo que, qualquer tematica que se desvie
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destas areas é dificil de abordar. No entanto, e mesmo com alguma dificuldade, consegui

dinamizar algumas atividades, recorrendo a interdisciplinaridade.

Terei também de admitir que trazia, contrariamente ao sucedido no pré-escolar, algum
medo de que a tematica fosse ridicularizada pelos alunos, 0 que me fez temer, embora que
erradamente, que os alunos, devido a faixa etaria em que se encontravam, ndo fossem
recetivos as atividades propostas. No entanto, € com orgulho que confesso que ndo podia estar
mais enganada, como eu espero ser capaz de transmitir. Toda a turma revelou uma enorme
vontade de trabalhar esta temética apresentando uma grande necessidade em expressar as suas

emocoes.

Posso afirmar que, tal como aconteceu no grupo do pré-escolar, as criangcas com quem
tive o prazer de desenvolver o meu estagio, eram bastante recetivas ao adulto, tendo-se
notado, desde logo, uma grande aceitacdo das estagiarias. Denotou-se, ainda, imensa
disponibilidade afetiva, uma vez que, de um modo geral, todos os alunos solicitavam
manifestacdes de afeto, constantes, a professora cooperante e as estagiarias, mesmo os alunos

mais introvertidos.

A primeira atividade desenvolvida para trabalhar a tematica dos afetos e das emogdes
foi uma visita de estudo a Universidade dos Acores (guido da visita visivel no anexo X). Esta
instituicdo foi estudada numa intervencdo anterior, na area de Estudo do Meio, quando
abordei as instituicdes locais e foi elaborado um cartaz pelos alunos focando os aspetos
principais desta instituicdo. Este instrumento foi utilizado para explicar o que iria acontecer
durante a visita, tendo sido distribuido um cracha com uma imagem e uma frase alusiva ao
acontecimento. Antes da saida foi entregue, aos alunos, um pequeno questionario, onde,
usando uma escala de 0 a 10 (em que 0 é mal e 10 é bem), os alunos indicaram como se

estavam a sentir (anexo XI).

A visita de estudo referida teve como principal objetivo sensibilizar, quer os alunos da
turma onde desenvolvi o estagio, quer os alunos do 2.° ano do curso de Educacdo Basica da
Universidade, para a importancia dos afetos na educacdo, nomeadamente do abraco. Os
alunos, junto com as estagiarias e com a professora titular dirigiram-se a uma sala de aula e
foram convidados a abracar os alunos do 2.° ano do curso de Educacdo, ou seja, futuros
educadores/professores. Esta visita foi uma surpresa para os alunos da Universidade, tendo

sido previamente agendada com a docente da disciplina de Expressfes Artisticas 1.
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Com a atividade descrita, foi possivel verificar que todos os alunos (criancas da turma)
reconheceram a importancia da manifestacdo de carinhos e, quando lhes foi proposto
abracarem pessoas que eles ndo conheciam, ndo revelaram qualquer inibicdo no abraco,
mesmo 0s alunos considerados mais timidos e que apresentavam menos tendéncias para
manifestarem carinho de forma espontanea. Assim sendo, foi possivel verificar que os alunos
foram capazes de interagir de forma harmoniosa com o outro. Esta foi a atividade que
envolveu mais pessoas e com a qual foi possivel abranger duas populagbes alvo,
nomeadamente alunos do 1.° ciclo e futuros professores. Creio que atividades deste género
devem ser proporcionadas aos professores em formagao, de modo a “lembrar” ou “relembrar”
que também de afetos € feita a educacdo. Outro aspeto que foi reforcado durante a visita, e
que eu prépria receava, foi o facto de ser imprescindivel que a educacgdo valorize a vertente
social e principalmente afetiva, independentemente da idade dos alunos, mesmo sendo alunos

de um 4.° ano do 1.° Ciclo.

Nesta atividade, foram aplicados trés questionarios aos alunos, um antes da saida para
a Universidade (em que questionava como 0s alunos se estavam a sentir) e 0s restantes
aplicados ap6s o abraco (sendo que um deles foi para aferir como os alunos se sentiram
durante o abraco e o outro depois do abraco). Nos trés foi aplicada a mesma escala de 0 a 10
(Ja referida anteriormente). Foram também colocados trés questionarios aos alunos da
Universidade, o primeiro pretendia aferir o que sentiram quando as criancas entraram na sala;
0 segundo, o que sentiram durante o abraco e o terceiro o que sentiram depois do abraco

(anexo XI).

Analisando os questionarios feitos aos “meus” alunos, e tal como visivel no Grafico
n.° 1, é possivel verificar que na primeira pergunta colocada (“Indica como te estas a sentir”),
e numa escala de 0 a 10, das 19 respostas apresentadas, 10 criancas circundaram o niamero 10;
1 crianca assinalou o namero 9; 1 o namero 7; 1 o nimero 4 e ainda outra crianca circundou o
namero 3. 2 criangas assinalaram o 0, ou seja 0 numero que correspondia a um sentimento de

mal-estar.
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Graficon.° 1 - "Indica como te estas a sentir?"
(Escala012345678910)
Mal Bem
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Em relacdo ao questionario que pretendia aferir como as criancas se tinham sentido
durante o abraco, e tendo em conta a mesma escala, é possivel verificar que das 18 respostas,
apenas uma crianca circundou o nimero 1, tendo as restantes criangas circundado o nimero
10. Um dos alunos ndo respondeu. No entanto, tal como se apresenta no Grafico n.° 2, é

possivel concluir que, de um modo geral, as criancas se sentiram bem ao abracar o outro.

Grafico n.° 2 - ""Como te sentiste durante o abrago?"
(Escala012345678910)
Mal Bem
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No que concerne ao Ultimo questionario, ou seja, o referente ao que as criancas
sentiram depois do abraco, das 18 respostas obtidas, 16 alunos circundaram o nimero 10, 1

aluno o nimero 8 e 1 aluno o nimero 2, 0 mesmo pode ser comprovado no Grafico n.° 3.

Contrapondo estes resultados com os do primeiro inquérito é possivel denotar que
nenhuma crianga assinalou o 0, pelo que é possivel afirmar que as criangas sentiram-se

melhor apos o abraco. Esta melhoria é visivel mesmo nas que assinalaram o nimero 2. Nota-
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se também que houve um aumento de criancas a assinalar o nimero 10, ou seja, 0 nimero

maximo desta escala.

Grafico n.° 3 - "Como te sentiste depois do abraco?"

(Escala0123456780910)
Mal Bem
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Passando agora a analisar as 16 respostas dadas pelos alunos do 2.° ano do curso de
educacéo basica Universidade dos Acores. Em que o primeiro pretendia aferir como se tinham
sentido quando viram os alunos a entrar na sala de aulas. 12 Alunos circundaram o nimero
10, 2 alunos o nimero 9 e 2 alunos o nimero 8. Como € possivel denotar no Gréafico n.°4,

foram assinalados os 3 nimeros que correspondiam aos niveis mais altos da escala proposta.

Graéfico n.° 4 - Como se sentiram os alunos Universitarios
guando viram as criancas a entrarem na sala de aula.
(Escala012345678910)

Mal Bem
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No que diz respeito ao questionario que pretendia aferir como os alunos se tinham
sentido durante o abracgo, é possivel averiguar que das 16 respostas, 15 alunos apontaram o
namero 10, ou seja, 0 numero maximo da escala utilizada e um aluno circundou o nimero 9.
Creio que estes resultados mostram, claramente, que os futuros professores se sentiram bem

ao abracar as criancas, tal como indicado no Gréfico n.° 5.

Grafico n.° 5 - Como se sentiram os alunos Universitarios

durante o abraco.
(Escala012345678910)
Mal Bem
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Os resultados do ultimo questionario, ou seja, do questionario destinado a aferir o que
os alunos da Universidade sentiram depois do abrago, mostram que as respostas dadas foram
iguais as do questionario anterior, como € possivel denotar no Gréafico que abraixo se

apresenta.

Gréfico n.° 6 - Como se sentiram os alunos Universitarios

depois do abraco.
(Escala012345678910)
Mal Bem

M9

k10
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Outras das atividades desenvolvidas com esta turma tinha como finalidade dar a
conhecer as trés emocdes basicas, ou seja, a tristeza, a alegria e 0 medo, bem como a funcgéo
destas emoc0es, as alteracdes fisioldgicas que delas decorrem quando as sentimos e 0 que se
espera que o outro faca quando as sentimos. Para esta atividade a sala foi previamente
preparada, ou seja, foi escurecida e a historia foi projetada e lida por mim, com musica de
relaxamento a acompanhar. Esta histdria, adaptada da historia “O passaro da alma”, foi criada
por mim para o efeito, recorrendo as definicdes que Paulo Moreira faz destas trés emocoes.
Quando a histdria terminou, foi apresentada aos alunos, uma pequena estante com 3 gavetas: a
gaveta da alegria, a gaveta da tristeza e a gaveta do medo (anexo XII). As gavetas
representavam esquemas cognitivos e estavam decoradas de acordo com a emocao
correspondente. Depois de terem sido apresentadas as gavetas, e identificada cada emocao

correspondente, foram distribuidas trés folhas, uma de cada vez, com as seguintes perguntas:

- O que me faz ficar triste?/ Quando estou triste 0 meu corpo:/ Quando estou triste

gosto que 0s outros:

- O que me faz ficar com medo?/ Quando estou com medo sinto 0 meu corpo:/ Quando

estou com medo gosto que 0s outros:

- O que me faz ficar alegre?/ Quando estou alegre 0 meu corpo:/ Quando estou alegre

gosto que os outros:

Estas questdes estavam separadas em trés folhas (anexo XIII) e foram colocadas, por
cada aluno, nas respetivas “gavetas”. Nesta atividade foi mantida a confidencialidade dos

alunos.

Com esta atividade pretendi, acima de tudo, trabalhar o conhecimento acerca das
emocOes (conceito complexo), de forma simples e ludica, interligando a area de lingua
portuguesa. Assim sendo, pretendi com esta atividade que os alunos fossem gradativamente
percebendo que as suas emocgdes devem ser valorizadas e que ser capaz de as identificar e
manifestar ndo é um sinal de fraqueza. A importancia desta actividade fundamenta-se no facto
de acreditar que o éxito escolar depende tanto de aspetos intelectuais como de aspetos

afetivos.

Tendo ainda em conta as caracteristicas da turma onde realizei 0 meu estagio, e
contrariamente as minhas concecdes iniciais, denotei, logo apds os primeiros momentos de

observacdo, que a temética dos afetos e das emocdes teria, neste contexto, um terreno fértil
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para se desenvolver, uma vez que a generalidade das criangas apresentou uma predisposicao
natural para trabalhar estas tematicas.

Embora considere que a atividade atingiu os objetivos propostos, verifiquei, apos
reflexdo, que o tempo previamente estabelecido para o desenvolvimento da atividade ndo foi
0 ideal, pois senti que os alunos precisavam de mais tempo para expressarem o0 que estavam a
sentir.

Embora a atividade tivesse sido pensada e estruturada de forma cuidadosa, 0s
resultados alcangados ndo tinham de todo sido projetados, ou pelo menos ndo se tinha
conseguido prever a reacdo dos alunos a atividade proposta, 0 que apenas veio confirmar que
uma sala de aula é feita de imprevisibilidade e complexidade.

No desenvolver da actividade, alguns alunos sentiram a necessidade de expressar as
suas emoc0es, em especial a tristeza, pelo que, aquando do preenchimento da folha sobre esta
emocao, houve alunos que aproveitaram 0 momento para partilhar algumas das razdes que 0s
levam a sentirem-se tristes. Por este motivo, senti que os alunos, de uma forma geral,
precisavam de mais tempo, para explorarem o que sentiam em determinadas situacdes e para

identificarem porque se sentiam assim.

Tal como aconteceu com uma atividade similar desenvolvida no estagio do pre-
escolar, também esta atividade foi analisada recorrendo a metodologia “analise de contetidos”
(anexo XIV). Com esta metodologia, foi possivel agrupar os dados em trés categorias, que
correspondiam as 3 emocdes trabalhadas (medo; tristeza e alegria). Em cada uma das
categorias foram definidas 3 subcategorias, a saber: as causas apontadas para cada emogéo, as

reacdes fisiologicas e as reacbes expectadas pelo outro quando sentimos determinada emocéo.

Analisando agora cada uma das categorias separadamente, é possivel verificar que em
relacdo ao medo, as criancas apontam causas externas e comportamentais como principais

fatores que despoletam esta emocao, tal como podemos ver no Quadro n.° 2.

Categoria Subcategoria | Indicadores Quantidade de vezes
referenciado

1. Medo 1.1. Causas 1.1.1. Fatores externos e 12
comportamentais

1.1.2. Fatores internos 2

1.1.3. Fatores relacionais | 1
Quadro n.° 2 — Percegdes de alunos do 4.%ano sobre as causas do medo.
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Dentro dos factores que despoletam o medo foram referenciados pelos alunos
situacGes como os filmes de terror; os sons estranhos; as sombras e 0 escuro. Como fatores
internos as criangas apontaram o medo do futuro e o pensar em algo que os assusta, ou seja, 0
que Moreira (2011:61) aponta como “‘situagdes em que antecipamos consequéncias
negativas”. No que concerne aos fatores relacionais, e pese embora estes s6 tenham sido
apontados por um aluno, este referiu o facto de o outro ndo sentir orgulho dele como

desencadeador de medo, situacdo que, no meu entender vale a pena salientar.

Passando para a segunda subcategoria, que pretendia aferir as reacdes fisioldgicas
inerentes ao medo, é possivel verificar no Quadro n.° 3 que foram quatro as reaccbes
mencionadas pelos alunos, nomeadamente, a falta de energia, o tremer, o transpirar e o chorar.

Todavia, € de realcar que 9 alunos apontam o tremer como rea¢do mais frequente durante esta

emocao.
Categoria Subcategoria | Indicadores Quantidade de vezes
referenciado
1. Medo 1.2.ReacBes 1.2.1. Sem energia/Sem 3
fisiologicas reacéo;
1.2.2. Atremer; 9
1.2.3. Transpirar; 1
1.2.4. Chorar/triste; 3

Quadro n.° 3 — Percecdes de alunos do 4.°ano sobre as reacdes fisioldgicas do medo.

Ainda no que concerne a esta emocdo foi considerada uma terceira subcategoria, as
reacOes expetadas pelo outro. Analisando o Quadro n.° 4 é possivel verificar que ha,
maioritariamente, a tendéncia do aluno em recorrer ao outro para ultrapassar determinada
situacdo, havendo apenas 2 alunos que referiram “deixarem-me sozinho” comoO reagdo

expetada pelo outro.

Categoria Subcategoria Indicadores Quantidade de vezes
referenciado

1. Medo 1.3. Reagdes 1.3.1. Animem

expectadas pelo 1.3.2. Confortem
outro

1.3.3. Companhia

1.3.4. Deixem-me sozinho
1.3.5. Protejam

1.3.6. Ajudem a ultrapassar 4
Quadro n.° 4 — PercegBes de alunos do 4.%no sobre as reacdes espectadas pelo outro, fase ao medo.
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Passando agora para a emocdo tristeza, e tendo em conta a mesma metodologia de
analise da informacéo recolhida e as mesmas subcategorias que foram apontadas na emogéo

anterior, podemos denotar que as causas mais apontadas para o surgimento desta emocao
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foram os fatores relacionais, ao contrario do sucedido na emoc¢do anterior, havendo uma
grande discrepancia em relacdo aos outros indicadores. Esta situacdo vem comprovar a
importancia que os relacionamentos interpessoais representam na vida de cada um, vindo,
assim, reforcar a preméncia de desenvolver nas criangas/alunos a empatia, ou seja, a
capacidade de reconhecer e aceitar as emogdes do outro (Branco, 2004b). Foram enunciadas

99, <

causas como: “(...) quando fico sem abragar ¢ pe¢co um abraco e ninguém me da”; “alguém
que eu goste (...) que ja ndo esta na terra”; “ninguém gostar de mim como parece”. Estas e as
outras causas apontadas vao ao encontro do que refere Moreira (2011:62) quando exemplifica
situagdes causadoras de tristeza, “situagdes de perda e de separagdo; situaces de conflito;

entre outras”.

Categoria Subcategoria | Indicadores Quantidade de vezes
referenciado

2. Tristeza 2.1. Causas 2.1.1. Fatores externose | 2
comportamentais
2.1.2. Fatores internos 3

2.1.3. Fatores relacionais | 18
Quadro n.° 5 — Percecdes de alunos do 4.°ano sobre as causas da tristeza.

No que respeita as reacgdes fisioldgicas (Quadro n.° 6) € visivel que os alunos foram
capazes de referenciar as principais reacfes associadas a esta emocdo. Apenas 6 alunos
revelaram alguma dificuldade em especificar as reacdes sentidas durante a sua ocorréncia,
pelo que teram referido que “sente-se mal”. Em relacdo a falta de energia, referida por 5
alunos, podemos denotar que embora algumas descri¢cfes ndo apontem diretamente para esta
falta de energia, foi possivel depreender dos alunos, como por exemplo, o corpo “fica mole e
tipo como morto”. Outra da reacdes apontadas foi o choro, sendo esta claramente uma reagédo

fisiologica tipica desta emocéo basica.

Categoria Subcategoria | Indicadores Quantidade de vezes
referenciado
2. Tristeza 2.2. ReagBes | 2.2.1.Sem energia 5
fisioldgicas 2.2.2. Sensacao de desmaio 1
2.2.3. PalpitagBes 1
2.2.4. Chorar 2
2.2.5. Sente-se mal 6

Quadro n.° 6 — Percegdes de alunos do 4.%no sobre as reacdes fisioldgicas da tristeza.

Na terceira subcategoria, presente no Quadro n.° 7, “rea¢des expectadas pelo outro”, o
confortar foi a reaccdo expetada referida, com maior frequéncia, tendo o abracar sido

referenciado como forma de conforto, dando assim importancia a troca de afetos para
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ultrapassar e lidar com a tristeza. Este facto é visivel na seguinte citacdo: “e também me
abracem”. Esta afirmacdo vem confirmar uma das fungdes da tristeza, referida por Moreira
(2009), o fortalecimento dos lacos sociais. Esta ocorréncia é claramente visivel, uma vez que
todos os alunos apontam para uma necessidade de ir ao encontro do outro. Se repararmos nos
resultados obtidos na emocéo anterior, onde foi referido a necessidade de isolamento, (2 das

criancas, referiram que gostavam de ser deixadas sozinhas), 0 mesmo néo se verificou nesta

situacéo.
Categoria Subcategoria Indicadores Quantidade de vezes
referenciado
2. Tristeza 2.3. Reacdes 2.3.1. me animem

expectadas pelo

2.3.2. fagam companhia
outro

2.3.3. me confortem
2.3.4. me ajudem
Quadro n.° 7 - Percecdes de alunos do 4.° ano sobre as reagdes expetadas pelo outro, face a tristeza.

wW|o| | &

Focando agora a nossa atencédo para a alegria, e seguindo as mesmas etapas observadas
para as emocOes anteriores, podemos constatar no quadro n.° 8 que nao foram referidos
fatores internos, tendo os alunos referido apenas fatores externos e comportamentais e fatores
relacionais como causas da alegria. Em relacdo aos primeiros fatores referidos podemos
verificar que foram os fatores comportamentais os mais indicados, sendo disso exemplo, o
“brincar”; 0 “cantar” e 0 “comer um gelado”. No que respeita aos fatores relacionais temos,

por exemplo, “brincar com os meus amigos”; “dar abragos”; “receber um abrago”; “levar um

abrago da familia ou de amigos (...) ou levar muitos beijinhos”; entre outros.

Nesta emocdo, as criancas ddo também grande importancia aos fatores relacionais,

sendo a troca de afetos novamente referida como indutor emocional.

Categoria Subcategoria | Indicadores Quantidade de vezes
referenciado

3. Alegria 3.1. Causas | 3.1.1. Fatores externose | 17
comportamentais
3.1.2. Fatores internos 0

3.1.3. Fatores relacionais | 18
Quadro n.° 8 - Perce¢des de alunos do 4.° ano sobre as causas da alegria.

No que diz respeito as reacdes fisiologicas da alegria podemos denotar, através do
Quadro n.° 9, que foi 0 aumento da energia a rea¢do mais apontada pelos alunos. Também a
vontade de socializar e 0 aumento da capacidade para aprender foram referidas. Se tivermos

em conta a bibliografia sobre esta tematica observamos que o aumento da energia €
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claramente apontado como uma reacgdo fisioldgica tipica desta emocdo, uma vez que a alegria
é caraterizada por um estado de ativacdo ou de abertura (Moreira, 2010). Este bem estar-
emocional ir, ainda, provocar um aumento da motivacdo para agir e explorar, e por
consequéncia, um aumento da capacidade de aprender (Moreira, 2010). Esta ultima, alias, foi,

claramente, referida por um aluno como é possivel constatar no abaixo.

Categoria Subcategoria | Indicadores Quantidade de vezes
referenciado

3. Alegria 3.2. ReagBes | 3.2.1. Aumento de energia;
fisioldgicas

3.2.2. Vontade de socializar | 4
e participar em atividades
3.2.3. Sente-se bem/leve; 1
3.2.4. Aumento da 1
aprendizagem
Quadro n.° 9 - Percecdes de alunos do 4.° ano sobre as reagdes fisiologicas da alegria.

Tendo em conta a terceira subcategoria “reagdes expectadas pelo outro” ha claramente
a referencia a partilha da mesma emocé&o, ou seja, que 0s outros também se sintam alegres,
havendo referéncia ao brincar (Quadro n.° 10). Nesta Ultima subcategoria estad claramente
visivel a diferenca entre esta emocdo e as referidas anteriormente. Isto porque, enguanto no
medo e na tristeza ha uma, digamos, necessidade de solicitar ajuda ao outro, na alegria ha uma
aproximacao que nao visa o conforto mas sim a transmicdo desta mesma energia ao outro.
Esta diferenca esta ainda visivel na subcategoria “reacdes fisiologicas”, uma vez que, na
alegria, e contrariamente ao observado anteriormente, hd a referéncia a um aumento

significativo de energia.

Categoria Subcategoria Indicadores Quantidade de vezes
referenciado

3. Alegria 3.3. Reagdes 3.3.1. Partilhem da alegria 14

expectadas pelo 3.3.2. Receber afetos: 2
outro

Q Quadro n.° 10- Percegdes de alunos do 4.° ano sobre as reacbes expetadas pelo outro, face a alegria.

Aquando da reflexdo pds-acdo, denotei que o facto de a tristeza ser, muitas vezes,
apontada como um sinal de fraqueza influenciou os alunos, uma vez que, e mesmo tendo em
conta a pouca idade dos alunos, estes ja possuem/interiorizaram estas representacdes,
comentando que os pais ndo lhes deixam chorar. Assim, quando esta emocao foi trabalhada,
verifiquei que os alunos, pelas mais diversas raz6es, mostravam a necessidade de expressar
esta emocdo, provavelmente por ndo se ‘“‘sentirem” autorizados a expressa-la noutros

contextos.
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A realizagdo desta atividade, tendo sido a primeira a ser desenvolvida acerca desta
tematica, veio desmistificar o “medo” que eu estava a sentir em trabalhar estas teméaticas com
alunos do 4.° ano, pois temia que, por serem alunos com mais idade, se tornassem menos
recetivos a estes assuntos e veio, acima de tudo, cimentar a urgéncia de se valorizarem estes

aspetos.

Se tivesse a possibilidade de repetir a atividade, a principal alteracdo que
implementaria seria o tempo disponibilizado para a sua execugdo. Havendo mais tempo, creio
que seria importante trabalhar as trés emocdes separadamente, para que fosse possivel uma
exploragdo mais pormenorizada da fungdo de cada emocdo, em especial do “medo” e da

“tristeza”, que muitas vezes sdo ignoradas sendo as criancas impedidas de as expressar.

3.10. Conclusbes do estudo sobre as emocdes e os afetos.

Ao refletir acerca dos resultados alcancados neste nivel de ensino, e contrapondo com
0s obtidos no pré-escolar (embora as atividades tenham sido implementadas de forma distinta
permitem algumas comparacgdes), podemos observar que em relacdo a tristeza e tendo em
conta, a subcategoria “causas”, em ambas as faixas etarias hd uma maior prevaléncia dos
fatores relacionais como causadores de tristeza. Contudo, e ao contrario do pré-escolar, no 1.°
Ciclo ha um decréscimo da referéncia ao brincar verificando-se um aumento da referéncia a
situacOes de afastamento emocional imposto, como por exemplo a morte de um ente querido e
o afastamento da figura paternal. Ha ainda, no 1.° Ciclo, uma maior referéncia a necessidade
de ser aceite pelo outro. Este facto vem confirmar o que Paulo Moreira (2008:30) aponta
como caracteristico desta faixa etaria, que ¢ o “estabelecimento de relagdes de vinculagao
com outras figuras”. Outro aspeto importante desta faixa etaria ¢ o impacto que a memoria
comeca a ter enquanto fonte de emocao. A crianca a partir dos 6 anos vai-se tornando capaz
de recordar experiéncias passadas indutoras de emocdo e, assim, deixam de ser 0S
acontecimentos vivenciados no momento o0s Unicos indutores de emocdo. Este fator ganha
maior relevancia ao analisarmos os quadros apresentados anteriormente que correspondem ao
medo. E possivel verificar que, no que concerne a esta emocdo, apenas 3 criancas do pré-
escolar foram capazes de responder as questdes colocadas, enquanto na atividade realizada
com os alunos do 4.° ano, estes ndo revelaram dificuldades em nomear causas para esta

emocdo. Esta diferenca vem revelar que hd uma maturacdo da consciéncia emocional, a qual
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seré tanto maior quanto mais vezes forem trabalhadas questdes que potenciem a inteligéncia

emocional.

Ainda neste dia, e ap6s o intervalo, os alunos construiram, em grande grupo, uma
noticia acerca da visita realizada a Universidade dos Acores. Todos os alunos foram
chamados ao quadro para participarem na escrita da noticia, tendo a possibilidade de serem
“jornalistas” por um dia. Esta noticia foi registada por cada aluno no seu caderno diario. No
final da noticia foi possivel observar a opinido geral dos alunos acerca desta atividade, tal
como é possivel verificar no anexo XV. Os alunos referiram que adoraram “a visita de estudo

porgue testamos as emogdes das outras pessoas e sentimo-nos muito felizes”.

No meu Ultimo dia de intervencdo, dia 23 de novembro, sexta-feira, os alunos tiveram
uma tarde mais direcionada para o ladico. Entre outras atividades foi realizado o0 jogo “A teia
da Amizade”, jogo ja dinamizado no estagio do pre-escolar e antes descrito. Os alunos foram
convidados a sentar-se no chdo, em circulo, tendo as restantes estagiarias e a professora
cooperante sido convidadas a participar. Embora o jogo tenha decorrido de forma similar ao
descrito no estagio do pré-escolar, aquando da analise dos resultados, denotei que as
principais razoes apontadas pelos alunos para justificar o porqué dos colegas serem “Unicos €
especiais” foram essencialmente as relacionadas com as relagdes afetivas que tinham uns com
0s outros. Se analisarmos as razdes dadas pelas criancas do pré-escolar, verificamos que o
brincar € o mais referido, sendo que no 1.° Ciclo esta atividade deixa de ser referenciada pelas
criancas passando a ganhar relevancia a relacdo socio afetiva. Tal como aconteceu no pré-
escolar, também se utilizou uma grade de verificacdo para analise dos registos audiovisuais. A
utilizacdo da mesma grade permitiu a comparacdo dos resultados obtidos nas diferentes faixas
etarias (pré-escolar e 1.° Ciclo), constatando-se que estes foram similares, tal como € possivel

verificar no anexo XVI.

Ao analisar a grade de verificacdo, € possivel denotar que, do que foi possivel
observar, nenhum dos alunos revelou sinais de tristeza ou de medo durante a atividade, ou
seja, ndo foram observados sinais de tensdo muscular (medo), nem diminuicdo de energia e
choro (tristeza). N@o houve, da parte dos alunos, recusa em participar na atividade. Contudo,
quatro alunos do 1.° Ciclo deram as mesmas razGes para considerar o colega “Gnico e
especial”, sendo neste indicador que se denota a maior diferenca em relacdo & atividade do
pré-escolar, uma vez que diminui 0 nimero de respostas dadas por imitacdo. Desta forma
confirma-se que, nos alunos mais velhos, ha uma maior capacidade de expressar as

caracteristicas do outro. Outro aspeto que diverge entre 0s dois grupos é a necessidade de
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manter o contato visual com o adulto. Ao contrario do sucedido no pré-escolar, e do que foi
possivel observar, denota-se que os alunos revelam uma menor necessidade de saber se 0 que

referem esta ou ndo a ser aceite pelo adulto.

No final da atividade para o 1.° Ciclo, tal como aconteceu na atividade desenvolvida
no pré-escolar, houve um momento de partilha de afetos, no qual se denotou que a maioria
dos alunos revela gosto em abracar e ser abracado e abraga voluntariamente, havendo um

aluno que se retrai a abracar e dois alunos que nao abragam voluntariamente.

Outra das diferengas que verifiquei, principalmente na analise das filmagens
realizadas, foi a nivel comportamental. Denota-se que ao longo da atividade realizada com o
1.° Ciclo, e embora os alunos tenham participado ativamente, alguns alunos revelaram alguma
dificuldade em gerir o seu comportamento. Atrevo-me a dizer que tal se tera verificado pelo
facto de esta atividade ter saido da rotina habitual dos alunos. Esta conclusdo fez-me pensar
no quanto os alunos desta faixa etaria deixaram de poder beneficiar deste tipo de atividades,
sendo esta falta visivel na estranheza que se faz notar nos alunos quando sdo convidados a
participar em algo que ndo envolva a sua secretaria, 0 seu caderno diario e o seu lapis de

carvao.

No final do dia foi, tal como aconteceu no estagio do pré-escolar, entregue aos alunos

0 “abracinho”, como forma de sensibilizar para a importancia dos afetos.

Apos realizar os dois estagios, e em especial, apos refletir acerca das atividades desta
tematica, ndo poderia deixar de apontar que, embora tenha sido possivel dinamizar atividades
nos dois niveis de ensino, foi no 1.° Ciclo que me deparei com maiores dificuldades, ndo pela
parte dos alunos, mas sim pela exigéncia dos programas escolares, que pouca margem deixa

para valorizar a pessoa que € o aluno.

Os resultados das atividades que aqui tentei transmitir apenas comprovam a
complexidade desta tematica. No entanto, a esta complexidade acresce que a promocao destes
temas no ensino seja um desafio mais aliciante, evidenciando ao professor a importancia de
implementar atividades deste cariz, uma vez que, desta forma, se possibilita ao aluno
exteriorizar as suas emocdes e encarar as mesmas com naturalidade. Estas atividades
permitem, ainda, fortalecer lagcos afetivos, quer entre os alunos da turma, quer com o

professor.
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3.11. Limitagdes do estudo

Como em qualquer estudo, também aqui existem algumas limitacGes, limitagcdes que
se prendem fortemente ao tempo disponibilizado, aquando das nossas praticas educativas
supervisionadas. Ou seja, a duracdo dos estagios realizados, junto com 0s
programas/orientacdes escolares, condicionam o desenvolvimento de atividades que permitam
trabalhar as tematicas selecionadas por nds, estagiarios. Esta limitacdo foi mais sentida no

estagio do 1.° ciclo, facto ja referido anteriormente.

Outra limitacdo sentida prendeu-se com a complexidade da tematica, que revela um
cariz quase que considerado abstrato e pouco palpavel. A complexidade da tematica é
defendida por diversos autores e sem duvida que também foi sentida por mim, no proprio

desenvolvimento das atividade mas, acima de tudo, na analise dos resultados.

E, ainda, importante denotar que a pouca valorizagio da tematica, que causa até uma
certa estranheza quando pronunciada, foi sem divida uma enorme limitacdo. Este fator
prende-se, essencialmente, com o facto de haver ainda nos dias de hoje uma supervalorizacdo
das competéncias cognitivas. Tudo 0 que possa sair um pouco da rotina deste
desenvolvimento de competéncias é ainda fator de alguma hesitacdo. Esta condi¢cdo, associada
ao pouco tempo de estagio, limita qualquer estudo. Trabalhar esta temética implica tempo,
tempo para que a crianga/aluno possa realmente interiorizar que ¢ verdadeiramente “Unica e

especial” e que as suas emogdes sdo, também, valorizadas.

Indo um pouco mais longe, e podendo correr o risco de algum atrevimento, devo ainda
referir outra limitacdo sentida, que ndo deixa de estar relacionada com o referido
anteriormente, a existéncia de uma enorme discrepancia entre o que esta claramente defendido
nos documentos norteadores da educacdo e o que se pratica diariamente. Quando se analisa 0s
documentos e se transple para a pratica, repara-se que a valoriza¢do desta temética é ainda

um pouco utopica e até pouco clarificada.

Focando aspetos da analise dos resultados, posso referir algumas limitacdes que se
prendem com a prépria criacdo de material de recolha de dados, como por exemplos as grades
de verificacdo que condicionam a analise dos dados. Outra situacdo limitadora prende-se com
a complexidade da analise de conteddo e da minha inexperiéncia neste tipo de tratamento de
dados, pelo que devo admitir terem surgido algumas duvidas no decorrer deste processo.

Todavia, acredito que é com a experiéncia que se vao dissipando algumas destas duvidas.
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Houve ainda a ndo concretizacdo de um dos objetivos selecionados para a teméatica em
analise. Este facto aconteceu por ter centrado a minha atencdo no desenvolvido de atividades
com os alunos e ainda pelo facto de ter algumas limitaces em trabalhar entrevistas. Para além
disso, houve ainda a limitacdo temporal para a correta analise dos dados implicados em

entrevistas.

Com este trabalho pretendo reforcar que é urgente que nos preocupemos com a
educacéo socio-afetiva, pois ela terad fortes consequéncias no regulamento do comportamento,
do carater e da atividade cognitiva da crianca. Seguindo este enquadramento, acredito que a
educacéo afetiva e emocional deva ser a base da intervencdo de qualquer pessoa que trabalhe
com pessoas. De acordo com as varias pesquisas realizadas acerca desta tematica, abono que é
também da responsabilidade de qualquer educador/professor valorizar a parte afetiva da

crianga/aluno, ajudando progressivamente a aumentar a sua autoestima.
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