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A crianca

Toda a crianca

Seja de que raga for,

Seja negra, branca,
Vermelha, amarela,

Seja rapariga ou rapaz.
Fale a lingua que falar,
Acredite no que acreditar,
Pense o que pensar,

Tenha nascido seja onde for,
Ela tem direito...

...a ser para o homem a
Razdo primeira da sua luta
O homem vai proteger a crianga
Com leis, ternura, cuidados
Que a tornem livre, feliz
Pois so é livre, feliz,

Quem pode deixar crescer
Um corpo sdo,

Quem pode deixar descobrir
Livremente

O coracdo

E o pensamento.

(Matilde Rosa Aratjo)
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Resumo

O trabalho académico intitulado “Perspetivas das Criangas sobre o trabalho escolar”
incide numa investigagdo de natureza qualitativa, com a finalidade de compreender os discursos
das criangas sobre o trabalho escolar, em contexto formal, numa perspetiva de valorizagao do
papel da crianca no processo educativo.

Com este intuito ¢ aprofundada a tematica da investigacdo com criancas, de modo a se
clarificarem diversas particularidades e especificidades epistemoldgicas, éticas e metodoldgicas
a considerar na realizacdo da investigacdo. Também se efetuam diversas reflexdes sobre a
escola, o sentido que pode ter para quem a frequenta, o papel das criangas enquanto alunos e
como diferentes abordagens pedagogicas podem moldar e orientar o trabalho escolar.

Optou-se por um estudo de natureza empirica e exploratdria e pretendeu-se aprofundar
as perspetivas das criangas sobre a escola e o trabalho escolar. Participaram no estudo dezasseis
criangas, oito frequentavam a Educacao Pré-Escolar e as restantes o 1.° Ciclo do Ensino Basico,
umas pertenciam a um contexto escolar de pendor tradicional e as outras a um contexto
promotor da pedagogia participativa. Os dados foram recolhidos através de entrevistas
semiestruturadas e tratados com recurso a analise de contetido tematica, tendo sido observados
os devidos procedimentos éticos.

Conclui-se que as criangas participantes na investiga¢do sdo uma mais-valia na
producao de conhecimento sobre a educacao na infancia, evidenciando opinides e argumentos
sobre as suas vivéncias escolares. Também se conclui, no essencial, que as criangas admitem
gostar da escola independentemente das abordagens pedagdgicas adotadas. No entanto, o
trabalho escolar € perspetivado pelas criangcas de forma diferente consoante o contexto
pedagdgico em que estdo inseridas. Na abordagem de pendor transmissivo, o trabalho escolar
parece estar mais dependente de decisdes do adulto e associado a exercicios estruturados. Na
abordagem de pendor participativo, o trabalho escolar surge mais dependente de decisdes da
crianca e mais valorizador de atividades de planeamento do trabalho a realizar, de debates

alargados e do desenvolvimento de projetos.

Palavras-chave: perspetivas de criangas; papel da crianga na escola; trabalho escolar;

investigagdo com criangas.
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Abstract

The academic work entitled "Children's Perspectives on Schoolwork" focuses on
qualitative research, with the purpose of understanding children's discourses on schoolwork, in
a formal context, in a perspective of valuing the role of the child in the educational process.

With this purpose, the theme of research with children is deepened, to clarify several
epistemological, ethical and methodological particularities and specificities to be considered in
the realization of the research. Various reflections are also made about school, the meaning it
can have for those who attend it, the role of children as students and how different pedagogical
approaches can shape and guide schoolwork.

An empirical and exploratory study was chosen, and it was intended to deepen the
children's perspectives on school and schoolwork. Sixteen children participated in the study,
eight attended Pre-School Education and the rest the Ist Cycle of Basic Education, some
belonged to a traditional school context and the others to a context that promotes participatory
pedagogy. The data were collected through semi-structured interviews, having observed the due
ethical procedures, and treated using thematic content analysis.

It is concluded that the children participating in the research are an asset in the
production of knowledge about early childhood education, evidencing opinions and arguments
about their school experiences. It is also concluded, in essence, that children admit to liking
school regardless of the pedagogical approaches adopted. However, schoolwork is viewed by
children differently depending on the pedagogical context in which they are inserted. In the
transmissive approach, schoolwork seems to be more dependent on adult decisions and
associated with structured exercises. In the participatory approach, schoolwork appears more
dependent on the child's decisions and more valuing activities to plan the work to be carried

out, broad debates and the development of projects.

Key Words: children's perspectives; the role of the child in school; schoolwork; research with

children.
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Introducio

O presente trabalho de dissertacao, intitulado Perspetivas das Criancas sobre o trabalho
escolar desenvolveu-se no ambito do Mestrado em Educacao e Formacéo da Universidade dos
Acores, na especialidade em Formacdo e Intervencdo Educativa com Criangas e Jovens,
destina-se ao aprofundamento da tematica investigada e, como ndo podia deixar de ser, a
obtencdo do grau de Mestre na referida area de estudo.

A escolha da problematica teve em conta a centralidade que a escola tem na vida da
crianca na nossa sociedade e o seu papel na escola. Assim, procurou-se conhecer como a crianga
se posiciona face a escola e ao espago que ocupa no processo de ensino aprendizagem, de modo
a se contribuir para a compreensdo das experiéncias escolares vividas pelas criancas e,
consequentemente, para 0 conhecimento sobre a educacdo na infancia. Desta forma, o estudo
empirico realizado pretendeu conhecer as perspetivas da crianga sobre o que faz e pensa acerca
da escola e, simultaneamente lhe atribuir importancia enquanto sujeito na investigacgéo,
viabilizando o seu protagonismo como ser com competéncias, capacidades e direitos. Trata-se
de um estudo no qual se enfatizam os discursos da crianga sobre o trabalho escolar, a
semelhanca de outros estudos, mesmo que diversos, sobre a educagéo na infancia (Arroz et al.
2009; Filipe et al., 2021; Formosinho et al., 2016; Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2017;
Muiller, 2006; Rosado & Campelo, 2011).

De modo mais acentuado na atualidade, diversas perspetivas pedagdgicas e orientagdes
politicas para a educacdo colocam a crianca no centro do processo de ensino-aprendizagem e
reservam-lhe um papel ativo neste processo. Assim, importa perceber até que ponto as criangas
verbalizam essa centralidade do seu papel, que experiéncias dizem ter e como se posicionam
face ao mesmo.

Neste sentido, para a realizacdo do estudo empirico foram definidos objetivos que visam
conhecer como a crianga perspetiva a escola, que satisfagdo expressa em relacdo a mesma, € o
que pensa das atividades que realiza, da forma como estas integram situagdes do seu quotidiano
e do espaco que lhe ¢ dado para atuar de forma autonoma e responsavel, seja através de escolhas
e/ou decisdes, seja na concretizacdo de tarefas a cumprir. Também se visa conhecer diferengas
entre o discurso das criangas em fun¢do de dois niveis de ensino e diferentes opgdes

pedagogicas de intervengao.



Partiu-se do principio de que a crianga, para além de ter direito a expressar o que pensa
sobre o trabalho escolar na infancia, também tem direito a participar nos processos de ensino-
aprendizagem como detentora de papel ativo, por serem-lhe reconhecidas capacidades e
competéncias no desenvolvimento € na constru¢ao das suas aprendizagens. Como sublinha
Oliveira-Formosinho (2008, p. 82), “o interesse em ouvir a crianga precisa vir acompanhado do
respeito pela crianga”. Importa assim, na investigacao, criar condigdes favoraveis a participacao
da crianga, de forma ética e responsavel.

Em termos de estrutura, o presente documento encontra-se organizado por capitulos,
designadamente: Capitulo 1 - O significado do investigar com criangas; Capitulo 2 — Do papel
da escola ao papel do aluno na aprendizagem; Capitulo 3 — Perspetivas da crianga sobre a
escola: um estudo empirico; Capitulo 4 — Conclusdes.

No primeiro capitulo, O significado do investigar com criancas, sdo apresentadas as
implicacdes epistemoldgicas, éticas e metodoldgicas tidas na investigacdo com criangas, sendo
que as questdes problematizadas ao longo deste capitulo foram alvo de analise e reflexdo, na
definicdo e no desenvolvimento da investigacdo realizada.

O segundo capitulo, Do papel da escola ao papel do aluno na aprendizagem aborda as
questBes relativas a educacdo na infancia, concretamente, os conceitos considerados mais
relevantes relacionados com a problematica em estudo numa dimensdo pedagdgica. O quadro
concetual elaborado tem como finalidade analisar a producdo cientifica da temética do estudo
e enquadrar a sua componente empirica.

O terceiro capitulo, Perspetivas da crianca sobre a escola: um estudo empirico,
apresenta a investigacdo desenvolvida sobre os discursos das criangas: 0s objetivos do estudo;
os procedimentos metodoldgicos adotados; a sintese dos dados recolhidos; e a analise e
discussdo dos resultados obtidos.

Do quarto capitulo, Conclusbes, fazem parte as principais conclusées do estudo
realizado, as suas limitagdes e propostas de aspetos a investigar futuramente no ambito da
temaética.

Por fim, seguem-se as referéncias bibliogréaficas relativas aos estudos e trabalhos que
suportaram a fundamentagéo tedrica e a discussdo dos resultados, bem como os anexos, que
incluem documentos que permitem esclarecer algumas das a¢des desenvolvidas no contexto do

estudo empirico, descrito no terceiro capitulo.



Capitulo 1

O significado do investigar com crian¢as



Capitulo 1 — O significado do investigar com criancas

Atualmente, a escola ocupa um papel central no desenvolvimento e na vida das criangas,
constituindo-se como instituicdo e meio promotor de aprendizagens, quer cognitivas, quer
socio-emocionais, através de processos de ensino devidamente planeados e/ou emergentes em
situacdes correntes. Torna-se, assim, pertinente compreender as fungdes que a crianga exerce
no papel de aluno, por meio da escuta da sua voz sobre o trabalho que desenvolve na escola,
procurando compreender quais os seus pensamentos, sentimentos e emogdes acerca desta
tematica e como encara as relacdes entre o seu saber e o desenvolvimento das situacdes de
ensino.

Neste ambito, ao longo do capitulo serdo abordadas as questdes epistemoldgicas na
investigacdo com criangas, bem como os aspetos éticos e metodolégicos a considerar,
almejando a compreensdo do papel da crianga enquanto participante na investigagdo como

sujeito e fonte na constru¢do do conhecimento sobre a infancia.

1.1 Questdes epistemologicas da investigacdo com criancas

A investigagdo com criangas pressupde uma mudanga epistemoldgica na investigacdo
sobre a infancia, resultante da inclusdo das criangas nos estudos por meio da sua participagao,
constituindo as criangas como sujeitos na pesquisa € no desenvolvimento do conhecimento
sobre a infancia (Costa & Sarmento, 2018; Filipe et al., 2021; Miiller, 2006; Rosado &
Campelo, 2011; Soares et al., 2005). Como sublinha Gongalves (2016), através desta perspetiva
“as criangas passam a ser compreendidas como atores sociais, aprendizes e produtoras de
cultura” (p. 8).

Este novo paradigma epistemoldgico impde assim a mudanca e consequentemente o
rompimento com as metodologias e epistemologias tradicionais assentes na investigacao sobre
criangas, em que a crianca era tida como objeto da investigagdo, dando lugar a investigagdo
com criancas e constituindo-as participantes na investigagdo enquanto sujeito com parte na
constru¢do do conhecimento sobre as questdes da infancia (Christensen & James, 2000).

Segundo Fernandes e Tomas (2011), esta orientagdo epistemologica provoca o

desenvolvimento de um conhecimento “mais auténtico” sobre a infancia, na medida em que



permite enquadrar as “realidades subjetivas” da crianga e real¢a que “as criangas, sendo experts
dos seus mundos sociais e culturais, tém mais possibilidades de ajudar os adultos a
compreenderem os significados que atribuem as suas agoes, relagdes, sentimentos” (p. 3).

A investigacdo com criangas apresenta-se assim complexa e singular nos seus modos e
processos de fazer investigagdo, sendo que “os mundos da infancia sdo complexos e plurais”
(Fernandes & Tomas, 2011, p. 4). Esta complexidade decorre, em parte, de “as caracteristicas
cognitivas, sociais, culturais e emocionais das criangas [serem] diversas e heterogéneas”
(Fernandes & Tomas, 2011, p. 4). Deste modo, ¢ fulcral que o investigador tenha em conta as
questdes epistémicas subjacentes a cada investigacao que realiza (Tavares ef al., 2023).

Sem se pretender esgotar todas as questdes epistemoldgicas da investigagdo com
criangas, sdo real¢adas trés, designadamente o reconhecimento de que a crianca ¢ fonte idonea
de informacao sobre as suas experiéncias de vida, sendo sujeito de conhecimento, a influéncia
do periodo de desenvolvimento em que a crianga se encontra aquando da produgdo de dados e
a interpretacdo que o adulto faz dos dados que recolhe junto da crianga relativamente as suas
respostas e/ou agoes.

A primeira questdo tem a ver com a inclusdo da crianca na investigacao, o que resulta
da concecdo da crianga enquanto ator social, detentora de um papel no conhecimento sobre a
infancia. A crianca deixa de ser o objeto para ser sujeito de conhecimento, mas para tal ¢
necessario validar as formas de ela interpretar, experienciar e/ou emitir opinides € argumentos.
Importa que a relacdo entre o investigador e o investigado esteja permeada pelo didlogo na
compreensdo da voz da crianga, tornando-a participante na investigagdo (Rosado & Campelo,
2011; Soares et al., 2005). Porém, a vulnerabilidade da crianca enquanto sujeito de
conhecimento suscita a problematizagdo das questdes epistemologicas, éticas € metodoldgicas
inerentes a investigacdo cientifica (Fernandes & Tomads, 2011; Pessanha & Lourengo, 2023;
Tavares et al., 2023).

A investigacdo na infancia com criangas representa varias responsabilidades e
preocupacdes para o investigador, ndo se trata apenas de incluir a crianga na investigagao, mas
sim de tornar a crianga protagonista acerca de assuntos que lhe sdo proprios, que experiencia
nos seus proprios termos, reconhecendo os seus direitos. Como salienta Soares et al. (2005),
possibilitar a participagdo das criancas no processo de investigacdo € aceitd-las como ser
competente “na formulagdo de interpretagdes sobre os seus mundos de vida e reveladores das

realidades sociais onde se inserem” (p. 5).



Porquanto, a constitui¢do da crianga como sujeito na produ¢do de conhecimento nio
consiste numa concessdo das investigacdes desenvolvidas sobre a crianga, mas sim, do
reconhecimento do papel da crianca nas investigacdes desenvolvidas sobre a infancia
integrando os principais intervenientes, as criangas através da sua participagao e da valorizagao
da sua voz enquanto forma de expressdo e meio para a constru¢do do conhecimento sobre a
infancia (Miiller, 2006; Soares et al., 2005). Conforme descrito pela Convengdo sobre os
Direitos da Crianga, de 1989, no artigo décimo segundo, deve ser garantido “a crianga com
capacidade de discernimento o direito de exprimir livremente a sua opinido sobre as questdes
que lhe respeitem, sendo devidamente tomadas em considera¢do as opinides da crianga, de
acordo com a sua idade e maturidade” (UNICEEF, 2019, p. 13).

O reconhecimento da crianga como sujeito de conhecimento implica respeitar e outorgar
os direitos a crianga sobre a sua voz, sobre as suas formas de expressar-se e os seus significados
ao longo do processo de investigagdo. A este respeito, Fernandes (2021, p. 231) afirma “uma
investigagdo ética com criangas deve ter sempre como principio orientador [de] que a crianca
deve ser respeitada na sua condicdo de sujeito ativo de direitos, de autora”.

O investigador encontra-se assim perante um desafio na investiga¢do com criangas, em
constituir a crianga como participante neste processo, respeitando as suas singularidades por
meio de uma investigagdo contextualizada e adequada nos seus processos a realidade em estudo.
Impondo-se a questdo de como salvaguardar que as criangas sejam participantes ativas na
investigagdo como sujeitos de conhecimento (Moraes & Felipe, 2022).

A segunda questdo epistemologica da investigagdo tem a ver com o periodo de
desenvolvimento em que a crianga se encontra, pois este pode influenciar a forma como se
expressa, por vezes de modo ndo convencional, de forma diferida no tempo ou até
descontextualizada.

A fase de desenvolvimento da crianga, assim como os contextos culturais e sociais,
influenciam as suas formas de expressdao, pelo que se torna relevante que os dados da
investigacao possam refletir a diversidade de momentos, contextos, meios e até o participante
estar com 0s seus iguais, para se captar as suas diferentes possibilidades de expressao. Trata-se
de uma questdo epistemologica que guarda particular relacdo com decisdes concernentes a
procedimentos metodologicos. Como enfatizam Fernandes e Marchi (2020), € necessario ao
investigador buscar “aproximacdes metodoldgicas que respeitem a alteridade das criangas: seus

tempos, suas agendas, suas linguagens” (p. 3).



Salienta-se, por fim, uma terceira questao epistemoldgica que consiste em refletir sobre
a forma como sao interpretadas, pelo adulto, as respostas e/ou agdes da crianga, respeitando as
suas perspetivas, o que implica processos de comunicagao na sintese dos dados e na obtengao
dos resultados, procurando captar de forma adequada os seus pontos de vista.

A participagdo da crianca na investigacao sobre a infancia possibilita o exercicio de um
direito como sujeito de direitos, permitindo a sua inclusdo na sociedade. Deste modo, conceber
a crianca enquanto sujeito na investigacdo impde ouvir o que a crianga tem para dizer e
possibilitar todas as condigdes necessarias e propicias a sua participagao (Moraes & Felipe,
2022). Porém € necessario ter em conta que a propria crianga “é também capaz de refletir sobre
suas vivéncias, seu proprio modo de aprender, suas dificuldades, suas potencialidades, podendo
se tornar investigadora” (Rosado & Campelo, 2011, p. 404).

Com efeito, ndo basta ouvir o que a crianga tem a dizer, a escuta real da voz da crianga
consiste em compreender e conhecer o sentido, a interpretacdo, a reflexdo que a crianga faz
sobre o que diz (Soares et al., 2005). A este proposito, Felipe (2009, p. 8) afirma que “as falas
das criangas devem ser examinadas como quaisquer outros textos culturais, isto €, visibilizando
de que forma determinados mecanismos e praticas sao mobilizados para produzir tais
discursos”.

Desta forma, a participagdo da crianga na investigacao nao implica apenas escutar a voz
da crianga, mas considerar o seu contributo nas formulagdes sobre a sua voz no processo de
investigacdo, concebendo a investigagdo como um processo “participado” e “partilhado”
(Soares et al., 2005). A sua ndo participacdo nesse processo podera desvalorizar o contributo
das suas perspetivas e discursos (Fernandes, 2021). Trata-se de “um comprometimento €ético
apurado para convocar de forma respeitosa as vozes das criangas, sem as deixar subsumidas na
voz do adulto que as interpreta” (Fernandes & Marchi, 2020, p. 3).

Importa assim, desenvolver o “questionamento e reflexdo” de forma enquadrada e
contextualizada a situa¢ao em analise sobre os “modos de compreensao e apreensdo que as
criancas fazem do mundo, que sendo distintos dos adultos, exigem da parte dos investigadores
adultos uma significativa imaginagdo metodoldgica e um processo reflexivo, permanente e

cauteloso” (Fernandes & Tomas, 2011, p. 3).



1.2 Aspetos éticos da investigacdo com criangas

Na investigacdo com criangas, interessa refletir sobre o papel desempenhado pelo
investigador e o papel que ¢ atribuido a crianca por estar em causa o bem-estar desta, o seu
direito a recusar a participagdo e os procedimentos de ética a adotar pelos pais ou seus
substitutos (Francischini & Fernandes, 2016; Kramer et al., 2020). Interessa refletir, ainda,
sobre a necessidade de se omitir a identificacdo da crianga.

A investigagdo com criangas deveria reconhecer-lhes protagonismo para se
pronunciarem sobre o que lhes diz respeito, valorizando o seu estatuto enquanto sujeitos com
competéncia (Fernandes & Tomas, 2011; Guczak & Marchi, 2021; Tavares et al., 2023). Deste
modo, torna-se emergente falar em ética na investigagdo com criangas valorizando o seu
contributo e colaboracao, visando mudangas e influéncias na sociedade e nos seus contextos de
vida (Moraes & Felipe, 2022).

Neste ambito, varios autores (Fernandes, 2021; Guczak & Marchi, 2021; Kramer et al.,
2020) referem a importancia de se adequar ¢ adaptar cada investigacdo na infancia aos seus
sujeitos e as suas especificidades. Para este efeito, ¢ necessario ter a crianca enquanto fonte e
sujeito da investigacdo, quer devido as suas capacidades e competéncias, quer devido a sua
vulnerabilidade. Como argumenta Prado et al. (2018), as “normas éticas ndo bastam para
assegurar as criancas o lugar de atores sociais, sendo necessdria uma nova compreensdo da
posi¢do da crianga” (p. 43).

Deste modo, ndo existe uma ética adaptada a cada contexto, tematica e/ou investigacao,
uma vez que cada investigacdo implica um conjunto de relacfes éticas diversas e complexas,
embora possam ser orientadas por principios e cddigos de ética basicos. Estes principios ao ndo
albergarem todas as complexidades da investigacdo exigem do investigador a tomada de
decisOes éticas atendendo a realidade e contexto de cada investigacdo (Guczak & Marchi,
2021). Assim, como defendem varios autores (Fernandes, 2021; Moraes & Felipe, 2022), 0
investigador necessita proceder a uma analise continua do processo investigativo,
particularmente as questoes éticas ligadas as metodologias e ferramentas utilizadas, fomentando
a negociagdo por meio do didlogo e das interagdes estabelecidas com a crianga.

Importa, assim, que o investigador esteja ciente do seu papel, devendo zelar pelo bem-
estar da crianga procurando minimizar a sua interferéncia durante e apds o processo de
investigacao, precavendo possiveis danos e/ou mobilizando proveitos para a mesma (Guczak

& Marchi, 2021; Moraes & Felipe, 2022). De facto, cada processo de investigacdo a



desenvolver com criangas devera ocorrer de forma simplificada e adequada ao entendimento da
mesma. Como Fernandes (2021) destaca:

o desenvolvimento de pesquisas com criangas, eticamente informadas, impde considerar
o pressuposto fundacional da crianga enquanto sujeito ativo de direitos, portadora de
singularidades, que exige da parte do investigador uma significativa imaginagao
metodoldgica, quer relativamente aos métodos escolhidos para o desenvolvimento da
pesquisa, quer a exigéncia de ir além de uma ética a la carte passivel de ser replicada,
exigindo uma continua reflexividade para lidar com novos dilemas éticos e novas
responsabilidades (Fernandes, 2021, p. 229).

Segundo Fernandes (2021), as questdes éticas deverdo nortear-se conforme a
Convengao dos Direitos da Crianca (UNICEF, 2019), privilegiando ao longo de todo processo
de investigagdo o direito: a ndo discriminagdo; ao interesse superior da crianga; a participagao;
e a sobrevivéncia e desenvolvimento da crianga. Com este intuito, a Childwatch International
Research Network (1993) desenvolveu a Carta Internacional para Pesquisa Etica envolvendo
Criangas (2013), sob o pretexto de uniformizar os direitos das criancas nas investigagdes por
meio de principios de ética. Tem-se como finalidade salvaguardar e respeitar a dignidade de
cada crianca e considera-se a sua liberdade na participagdo em qualquer momento da
investigacao, promovendo uma pesquisa justa e equitativa. Deste modo, o referido documento
(Childwatch International Research Network, 2013) estabelece sete principios éticos a ter em
conta: (1) A ética na pesquisa envolvendo criancas € responsabilidade de todos - os que
participam e desenvolvem pesquisas com criangas devem ter parte no cumprimento e na
responsabilizacdo dos procedimentos éticos; (2) O respeito pela dignidade das criancas €
essencial para a investigacdo ética — a crianga deve ser respeitada em todo o processo da
investigacao; (3) A investigacéo envolvendo criangas deve ser justa e equitativa, a investigacao
em todo o momento deve promover a igualdade e a ndo discriminacdo na participacdo das
criangas; (4) A pesquisa ética beneficia as criancas — a investigagdo com criangas devera ter
como finalidade o proveito da crianga como individuo e/ou grupo etério; (5) As criangas nunca
devem ser prejudicadas pela sua participacdo em pesquisas — a participagdo das criangas no
processo investigativo ndo devera prejudicar e/ou influenciar os modos de vida da crianga

causando algum dano; (6) A investigacdo deve sempre obter o consentimento informado e



continuo das criancas — a crianga devera ter o poder de decidir sobre a sua participacao e o seu
envolvimento na investigacao; (7) A pesquisa ética requer reflexao continua — a participacéo e
0 envolvimento da crianca na investigacdo devera ser alvo de negociacéo e reflexdo ao longo
do processo.

Neste seguimento, em termos éticos, torna-se pertinente realcar o papel atribuido a
crianga na investigacdo. Para diversos autores (Francischini & Fernandes, 2016), a crianga tem
o direito a se pronunciar sobre a sua participagao ou nao-participacdo na investigagcao. Neste
sentido, 0 assentimento consiste em informar e questionar a crianga sobre a sua participacao na
investigacdo, dando-lhe o poder de se manifestar sobre a mesma (Francischini & Fernandes,
2016; Moraes & Felipe, 2022).

O assentimento pode realizar-se verbalmente e/ou por escrito e baseia-se numa
adaptacdo do consentimento informado ao entendimento da crianca (Guczak & Marchi, 2021).
Assim, o investigador reforca o direito da crianga a participacdo e tomada de decisdo e clarifica
procedimentos a desenvolver numa linguagem adequada, com expressoes familiares, incluindo
a possibilidade de divulgacdo do estudo (Francischini & Fernandes, 2016; Guczak & Marchi,
2021). Este procedimento ndo dispensa a assinatura de um consentimento informado por quem
exerce a tutela da criancga, a par do envolvimento e a participacéo livre e voluntaria desta ao
longo do processo de investigacao.

Contudo, o investigador devera exercer o especial papel de observador porque a crianca
pode expressar 0 seu assentimento verbalmente, mas fisicamente demonstrar uma postura
contraria, por constrangimento, irritabilidade e/ou indisposicdo. Neste caso, poder-se-a dar
tempo para compreender tal postura. Segundo Guczak e Marchi (2021), entender a nogéo de
assentimento é compreender que as crian¢as deverdo confirmar e decidir a sua participacao ao
longo da investigacdo, negociando os seus termos por meio da permissdo e da recusa, sendo
que o assentimento deve-se desdobrar a todos 0s momentos da sua participacéo.

No que respeita aos procedimentos de ética a adotar pelos pais ou seus substitutos,
espera-se que estejam articulados com os da crianca. Todavia, as questdes de ética variam de
acordo com o estatuto concedido a crianca na sociedade onde se insere e, por vezes, 0s Seus
direitos sdo unicamente remetidos para quem exerce a sua tutela, negligenciando a sua vontade
e, eventualmente, o seu bem-estar. Quando se estd perante esta situagdo, os procedimentos
éticos nao salvaguardam os direitos da crianca e passam a consistir em meros procedimentos
burocraticos necessarios a qualquer investigacao (Prado et al., 2018).

De qualquer modo, a autorizacdo do encarregado de educagdo através de documento de
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termo de consentimento informado ¢ algo imprescindivel em qualquer investiga¢ao que envolva
criangas.

Quanto a necessidade de se omitir a identificagdo da crianga no processo investigativo,
ganha particular relevancia para se evitar a sua exposi¢ao publica e garantir a sua seguranca
psiquica, fisica e emocional, dada a sua vulnerabilidade. Atendendo a que a participag¢ao da
crianga na investigacdo pode ocorrer em diferentes momentos e contextos, uma situagao que
leva a que os investigadores convivam com ela por algum tempo, falar-se-ia de
pseudonimizacdo na apresentacdo dos dados, uma vez que ndo se trata de uma participacdo
anonima, nem de anonimizac&o face a sua identificacéo, pois foram estabelecidos vinculos com

os investigadores, dificilmente ignorados.

1.3 Aspetos metodologicos da investigacdo com criancas

A investigagdo com criangas também exige reflexividade ao investigador relativamente
as op¢des metodologicas e aos instrumentos de recolha de dados, a fim de se atender a
diversidade das interacdes que se estabelecem no desenrolar da investigagdo (Soares et al.,
2005; Tavares et al., 2023).

Oliveira-Formosinho (2008) perspetiva como “complexo” o processo de investigacao
com criangas, pelo que a negligéncia relativamente a alguns aspetos metodologicos podera
colocar em causa a validagdo das informagdes obtidas. Francischini e Fernandes (2016) referem
a necessidade do “questionamento sobre as (im)possibilidades e limitagdes dos métodos e
procedimentos” (p. 62) na adocdo de uma investiga¢do com criangas.

Como se tem vindo a comentar, a recolha de dados com criangas tem suscitado a
preocupagdo por parte de varios investigadores (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2017,
Palos, 2018; Rosado & Campelo, 2011), em particular em se saber escutar o que as criancas
tém para nos dizer. Como ouvir a crianga de forma acolhedora, minimizando a influéncia de
perspetivas e de concecdes pré-definidas do investigador?

Alderson (2005) argumenta que «reconhecer as criangas como sujeitos em vez de
objetos de pesquisa acarreta aceitar que elas podem “falar” em seu proprio direito e relatar
visdes e experiéncias validas» (p. 421). Para tal, varias autoras (Kramer et al., 2020; Moraes &
Felipe, 2022; Palos, 2018) defendem a adocdo de entrevistas semiestruturadas como o
instrumento privilegiado na recolha de dados, de forma faseada, por meio de conversas

informais com as criangas, quer decorram em grupo ou individualmente. Neste seguimento,

11



torna-se desafiante abordar a recolha de dados na investigacdo com criancas através da
entrevista, por elas dificilmente estarem familiarizadas com o processo e as dindmicas que
envolve.

Um dos aspetos essenciais tem a ver com 0 contexto em que a conversa/entrevista é
realizada. Segundo Oliveira-Formosinho e Aratjo (2008), o contexto onde a entrevista ocorre
interfere diretamente com as respostas das criangas, com a importancia atribuida a investigagao
e consequentemente com as influéncias exercidas sobre a mesma.

A recolha de dados em ambiente familiar ndo ¢ a mesma que em espago escolar. De
acordo com Oliveira-Formosinho e Araijo (2008), as investigagdes com criangas em contexto
familiar sdo enfatizadas, porém tendem a ser mais morosas, uma vez que a crianga se sente mais
a vontade para proferir discursos extensos e complexos e, consequentemente, esta sujeita a uma
maior dispersdo e influéncia por parte de membros da familia. As autoras (Oliveira-Formosinho
& Aratjo, 2008) salientam, ainda, que € necessario que a posicdo do investigador seja
previamente clarificada e negociada. No entanto, as criancas, ao participarem, tendem a sentir
uma maior inclusdo e importancia do seu papel na investigacao.

No que concerne a recolha de dados em contexto escolar, permite maior facilidade na
gestdo e organizacdo da investigacdo, pois possibilita a realizagdo de multiplas observacdes e
de conversas com as criancas, desde que concedida a devida autorizagéo. Por outro lado, o facto
de na escola se funcionar com normas e regras explicitas pode facilitar a adesdo a realizacao
das entrevistas, pois as criancas estdo habituadas a seguir as regras dos adultos, porém as
respostas poderdo ser influenciadas e/ou dadas com o intuito de agradar o adulto.

Neste contexto, torna-se relevante salientar as influéncias inerentes a escola enquanto
contexto produtor e criador de uma cultura propria assente em normas, programas, rotinas e
metodologias com um papel identitario e fulcral na transmissao de saberes de uma cultura de
geragdo em geragdo, delineando e delimitando limites (Barroso, 2005). A crianca na escola
torna-se parte integrante de uma cultura escolar, sendo influenciada pela cultura que € produzida
na escola em que insere, seja pelas formas de organizacao, estruturacao e pedagogias da escola,
seja por meio das normas, valores/crencas e/ou saberes transmitidos através das interagdes e
experiéncias sociais com os colegas, professores e comunidade escolar (Barroso, 2005).

Os contextos da entrevista apresentam-se, assim, alvo de analise e reflexdo, visto que 0s
mesmos poderdo influenciar as respostas das crian¢as. Em todo o caso, independentemente do
local, o contexto devera ser “familiar” a crianca e proporcionar a vontade a sua livre expressao,

algo corroborado por Marchao e Henriques (2018) ao apontarem para respostas “mais ricas em
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pormenores [e dadas com] maior fluéncia e intensidade” (p. 140).

Quanto aos aderegos do espago em que decorre a entrevista, poderao ser reequacionados
de forma a se promover um maior envolvimento da crianga. A ado¢do de materiais ou eventuais
histérias como estimulo a participacdo das criancas nas conversas informais € uma estratégia
adequada para situacdes de pergunta-resposta, por poderem fomentar o desenrolar da conversa
de forma descontraida (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008). A este respeito, Marchao e
Henriques (2018) afirmam que se deve considerar nos procedimentos das entrevistas “o recurso
a objetos de apoio (um brinquedo, uma fotografia, uma narrativa), podendo formular-se
questdes hipotéticas (tornando a entrevista numa situagdo de faz de conta)” (p. 140).

Estd em causa proporcionar espaco para a crianga se expressar de forma espontanea e
livre (Moraes & Felipe, 2022), respeitar os tempos em que se dispde a colaborar e haver
adaptacao e/ou reformulacdo das questdes ao seu entendimento, linguagem e idade. Para tal, a
entrevista devera ser desenvolvida por meio de conversas rapidas e curtas, de acordo com a
disposi¢ao e vontade da crianga (Marchao & Henriques, 2018), mesmo que posteriormente seja
necessario retomar a conversa.

Assim, as interacGes e conversas informais entre o investigador e a crianca criam
disponibilidade para esta ser ouvida, bem como os seus modos de falar (Guczak & Marchi,
2021). Marchéo e Henriques (2018) defendem que a entrevista devera ser flexivel e adaptada
ao desenvolvimento da crianga, de modo a, mais consistentemente, se produzir conhecimento
sobre a infancia.

A respeito disto, Oliveira-Formosinho e Aratijo (2008) alertam para alguns cuidados que
o investigador devera ter em conta, de modo a ndo colocar em causa o bem-estar da crianca,
designadamente: escolher um contexto familiar a crianga e/ou com adultos familiares; dar
instrugdes claras e compreensiveis a crianca sobre a conversa; evitar a colocagdo de perguntas
diretas e/ou intrusivas; e consentir respostas como “nao sei”. Alerta, ainda, para a ideia de que
“a esséncia da entrevista adequada reside no deixar espaco para as criangas nos ensinarem
aquilo que necessitamos de saber, enquanto lhes colocamos questdes que permitam incentiva-
las a isso” (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008, p. 21). Inclusivamente, podera estar em causa
a previsdo de diversos momentos para a conversa decorrer, considerando a sua disposi¢do e
subsequente negociacdo desses momentos.

Quanto a erros que poderao ocorrer nas conversas por parte do investigador, relacionam-
se com: a desadequagdo da linguagem e das questdes relativamente ao entendimento e a idade

da crianga (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008); a repeti¢cdo da mesma pergunta varias vezes,
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por poder ser interpretada como pressdo, dando lugar a resposta pouco genuina; a infantilizacdo
das criancas, no sentido de “percebé-las e trata-las como imaturas e, com isso, produzir provas
que apenas reforgam as ideias sobre sua incompeténcia [e/ou] restringi-las a dar apenas
respostas superficiais” (Alderson, 2005, p. 423).

Portanto, cabe ao investigador estar atento aos modos como desenvolve a entrevista,
adequando as questdes as capacidades da crianca, evitando a colocagdo de questdes que
possibilitem respostas apenas para o satisfazer e, de acordo com Felipe (2009) e Monico et al.
(2017), permanecendo concentrado na contextualizacdo dos discursos ¢ na “variabilidade
residual” dos mesmos.

Note-se que a recolha de dados junto de criangas ndo se esgota com a realizacdo de
entrevistas. A observacédo direta naturalista e/ou participante, as notas de campo, 0s desenhos
acompanhados de registos de oralidade, as fotografias e/ou filmagens, entre outros (Marchdo &
Henriques, 2018; Santos & Baptista, 2023), também sdo meios adequados para a recolha de
dados em investigacdo com criangas. A utilizagdo de diferentes meios de recolha permite a
triangulacdo dos dados, podendo esta ser enriquecida com a diversidade de criancas, de
contextos e de momentos, o que naturalmente favorece a validade e credibilidade da
investigacao.

A andlise dos dados corresponde a outro desafio na investigacdo com criancas. Ao
interpretar os dados, o investigador podera correr o risco “de se sobrepor a voz dos sujeitos na
investigagdo” (Marchao & Henriques, 2018, p. 141), um aspeto comentado em sec¢do anterior,
aquando da abordagem aos aspetos epistemoldgicos da investigagdo com criangas. No sentido
de se obviar esse risco, importa que a recolha de dados tenha decorrido através de escuta ativa,
que sejam respeitados os contextos e logicas do que a crianga afirma, que sejam mobilizadas
citacdes diretas da fala da crianca, que esta participe no processo de validacdo dos dados e nas
interpretacdes preliminares dos resultados e que, segundo Marchdo e Henriques (2018), seja
articulado o quadro concetual da pesquisa com os discursos das criangas.

Sobre a participacao de criangas na investigagao, importa, por fim, referir que esta pode
possibilitar mudancas e influéncias positivas nos contextos e nas criangas, quer
individualmente, quer nos grupos de que fazem parte, o que contribui para se atribuir

protagonismo a infancia (Costa et al., 2013; Moraes & Felipe, 2022).
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Capitulo 2 — Do papel da escola ao papel do aluno na aprendizagem

A educacao, independentemente do contexto em que ocorre, ¢ amplamente considerada
como um dos principais instrumentos de socializa¢dao e desenvolvimento de criangas e jovens.
Ao integrar a dimensao histdrica, social e cultural de uma sociedade, a educagdo desempenha
um papel fundamental na transmissao dos seus valores e praticas, seja perpetuando esses valores
e praticas de geracdo em geracdo, seja também contribuindo para a sua constante recriagao e
adapta¢ao a novas realidades.

A educagdo, quando se concretiza em contexto escolar, ganha naturalmente
especificidades que a diferenciam da que ocorre em outras circunstancias, momentos e formas
de aprender. Trata-se de uma educacdo desenvolvida em ambiente formal, dependente de
determinada estrutura pedagogica, com curriculos definidos, objetivos claros e a presenca de
professores que se responsabilizam pelo processo de ensino de forma intencional e sistematica,
embora a forma de se perspetivar a escola esteja sujeita a variagdes ao longo do tempo.

Com o alargamento da escolarizacdo a todas as criancas, a escola surge como
transmissora e produtora de uma cultura propria e integrada na sociedade, sendo a educagdo
escolar vista com um “papel fundamental no progresso e na harmonia social [e como] um direito
aberto a todos” (Pires et al., 1991, p. 74). Assim, a democratizacdo do ensino traduz-se na
criacdo de escolas perto das populacdes, permitindo o seu acesso a todos. Parte-se da ideia de
que todos deveriam ter as mesmas oportunidades de entrada no sistema de ensino,
independentemente da sua condicdo social, e que a educacdo constitui uma possibilidade de
obten¢do de sucesso e melhoria de vida (Formosinho & Machado, 2013). No entanto, na
atualidade, a democratiza¢do do ensino também passa pela possibilidade de sucesso a saida da
escolaridade, ndo se limitando a facilidade no seu acesso.

Desta forma, o presente capitulo tem como finalidade abordar o sentido e algumas das
caracteristicas da escola na vida da crianga, por meio dos seus significados e singularidades,
buscando compreender a crianga no papel de aluno e a sua relagdo com a escola. Para tal, sdo
explorados aspetos curriculares, concecdes pedagogicas de atuagdo, metodologias de ensino e
o trabalho escolar. Finaliza-se o capitulo com o levantamento de resultados de estudos que

incidiram na analise das perspetivas das criangas sobre as suas experiéncias escolares.
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2.1 Significado e singularidades da escola

A escola, na sua singularidade, assume um papel relevante na vida das criancas e jovens,
apresentando-se como realidade social, pedagoégica e cultural que as acompanha no seu
percurso como alunos. Ao longo desse periodo, as criangas € jovens sdo imersos na chamada
cultura escolar, que se manifesta através do desenvolvimento de um curriculo, de praticas
pedagogicas e de modos de viver e agir conforme as normas e regras estabelecidas pela
instituicdo. Essa cultura escolar reflete uma identidade propria, formada por historias, tradi¢des,
ideologias e influéncias do seu meio local, geografico e social. As mesma molda as formas de
interacao no seu interior, sendo que a propria crianga influencia e ¢ influenciada enquanto
participante dessa cultura e contexto escolar (Barroso, 2005).

De facto, “a escola ¢ a Unica instituicdo social que, pelo carater de obrigatoriedade,
dispde de um publico sempre presente” (Barbosa, 2007, p. 1073). Essa obrigatoriedade veio
possibilitar a igualdade de oportunidades de ensino na aquisicdo do saber e de competéncias
contempladas como essenciais em determinada sociedade, retirando muitas criangas da
realizacdo de trabalho infantil, fosse desenvolvido nos campos, nas fabricas, oficinas ou minas
como forma de auxiliar a familia (Miiller, 2006; Sarmento, 2009; Sarmento, 2019). A escola
ganha particular importancia ao adotar o papel de difusora do saber, algo também necessario a
um melhor funcionamento da sociedade, assegurando, assim, “um progresso simultaneamente
individual e coletivo” (Lobrot, 1995, p. 81).

A escola assume um papel central, ndo apenas ao contribuir para a formagao das criangas
e jovens, mas também ao garantir a sua protecdo, partilhando com os pais a responsabilidade
dessas fungdes (Sarmento, 2011). Neste sentido, Sarmento (2011) afirma que, através da escola,
“a crianga assume o estatuto de ser social, objeto de um processo intencional de transmissao de
valores e saberes comuns, politicamente definidos” (p. 588).

Todavia, "centrar a razdo de ser da escola no processo de ensino-aprendizagem exige
muito mais do que a simples aceita¢do de uma tradi¢ao" (Santos, 2008, p. 25). A escola oferece
"infinitas aprendizagens" que vao além do ensino formal mediado pelo saber cientifico, embora
este facilmente resulte numa "pratica continua e singular da alfabetiza¢do" da crianca (Santos,
2008, p. 33). Isto significa que a aprendizagem envolve a aquisi¢ao gradual de conhecimentos,
bem como a apropriacdo de uma linguagem com os seus significados, codigos e simbolismos

(Santos, 2008).
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Segundo Machado e Gongalves (1991), a educacdo tem como finalidade o
desenvolvimento tanto do individuo quanto da sociedade, o que significa formar pessoas para
serem “membros produtivos da sociedade” (p. 183), uma vez que aprimoram as suas
“potencialidades”, caracteristicas, comportamentos ¢ atitudes face a determinados valores, no
sentido de serem autossuficientes e enfrentarem os desafios da vida.

Considerando a Lei de Bases do Sistema Educativo/LBSE (Lei n.° 46/86, 1986, alterada
sequencialmente: Lei n.° 115/97, 1997; Lei n.° 49/2005, 2005; Lei n.° 85/2009, 2009; Lei n.°
16/2023, 2023), a qual estabelece os meios € os principios na promoc¢ao do direito a educagao,
a escola vincula-se com o principal objetivo de providenciar um ensino para todos, que
possibilite a cada individuo o desenvolvimento de saberes, competéncias e valores, de forma
articulada entre a teoria e a pratica, contribuindo para o seu desenvolvimento pessoal e social.
A respeito disto, o Decreto-lei n.° 55/2018 salienta para a valorizagdo da ‘“natureza
transdisciplinar das aprendizagens, da mobilizacdo de literacias diversas, de multiplas
competéncias, teoricas e praticas, promovendo o conhecimento cientifico, a curiosidade
intelectual, o espirito critico e interventivo, a criatividade e o trabalho colaborativo” (alinea m,
do ponto n.° 1, do art.® 4, Decreto-lei n.° 55/2018, 2018). Deste modo, espera-se da educagao a
formagao de cidaddos livres, conscientes e responsaveis com “espirito democratico e pluralista,
respeitador dos outros e das suas ideias, aberto ao didlogo e a livre troca de opinides ... capazes
de julgarem com espirito critico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem
na sua transformacao progressiva”, segundo o ponto n.° 5, do art.® 2, da LBSE (Lei n.® 46/86,
1986, p. 3068).

Com efeito, a fungdo da escola ndo se resume a intencionalidade generalizada de
transmissao de conhecimentos (Barbosa, 2007; Barroso, 2005), mas institui-se como contexto
cultural, social e pedagdgico onde a crianga constrdi as suas aprendizagens com o0s pares € em
colabora¢do com a comunidade docente e ndo docente, como “individuo auténomo, cooperativo
e competente, com direitos e deveres, reflexivo e critico, ativo e participativo, que se relaciona
com o mundo e as pessoas, com as coisas € o conhecimento” (Formosinho, 2019, p. 2). Na
escola as criangas apreendem formas de pensar e atuar similares, decorrentes de interagdes com
os colegas, professores e auxiliares de educagdo, entre outros, podendo resultar numa
uniformizacao do ensino na infancia (Barbosa, 2007; Formosinho & Machado, 2013; Sarmento,
2011). Esta uniformizagao, ao seguir padrdes de comportamento e conhecimento, por um lado,
pode ser vantajosa por promover o desenvolvimento de competéncias bésicas partilhadas, mas

também pode limitar a expressdo da individualidade e a diversidade de pensamento. Assim, o
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desafio estd em equilibrar a necessidade de uma educagdo estruturada com a valorizacdo da
criatividade e da singularidade de cada aluno, permitindo que todos possam desenvolver-se de

acordo com as suas capacidades e interesses.

2.1.1 A crianga no papel de aluno

A crianga aprende a exercer um papel na escola, o de aluno, mesmo antes da entrada na
escolaridade obrigatoria, o qual se acentua ao longo da escolaridade. Qualquer crianga aprende
este papel na escola, independentemente da idade ou do nivel de escolaridade que esteja a
frequentar. Porém, o papel de aluno que cada crianga desenvolve ndo € idéntico entre escolas,
dentro da mesma escola ou até¢ dentro do mesmo grupo/turma. Apesar de as escolas poderem
dispor de regras e normas de funcionamento idénticas, cada escola possui um contexto unico
adequado as exigéncias da sua realidade educativa e em cada sala as opcdes pedagdgicas do
professor relativamente a crianga influenciam diretamente o exercicio do seu papel de aluno
(Perrenoud, 1994). De facto, cada escola organiza os processos de ensino-aprendizagem em
espacos, tempos, grupos € recursos muito proprios, bem como determinado corpo docente
(Ribeiro, 1998), adaptando-se as necessidades e caracteristicas da sua comunidade escolar.

Nao obstante, cada crianca pode posiciona-se de forma muito propria relativamente as
aprendizagens desenvolvendo o seu papel de aluno por meio de determinados mecanismos e/ou
estratégias na gestdo dos desafios propostos, de acordo com os seus interesses € motivacoes
(Perrenoud, 1994).

Entdo, o papel de aluno pode ser entendido como o conjunto de atividades e
responsabilidades que a crianga desempenha na escola, desde a sua adaptagdo ao contexto
escolar até a aprendizagem de saberes especificos. Essa adaptacdo ocorre por meio da
interioriza¢do de um conjunto de normas e regras expressas e vivenciadas na escola, sobretudo
nas relagdes com os seus colegas e com os adultos. Paralelamente, a aprendizagem de saberes
especificos decorre de momentos pedagodgicos que, inseridos numa rotina semanal, podem
variar em intensidade e exigéncia, dependendo da organizacao e do nivel de escolarizagdo da
crianga.

Ao longo dessa rotina, a crianga aprende a adotar comportamentos e atitudes que sdo
consideradas desejaveis pelos adultos. Esses comportamentos sdao frequentemente reforgados,
através de elogios e incentivos, ou retraidos por meio de punigdes e/ou castigos, assim como

condicionados pela avaliagao escolar face aos resultados obtidos, dando lugar ao uso de rétulos
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2 ¢

como “bom aluno”, “mau aluno” (Perrenoud, 1994; Sarmento, 2019), o que pode influenciar a
forma como a crianga se vé€ e como ¢ vista pela comunidade escolar. Desta forma, a relacdo que
cada crianga tem com a escola esta marcada, em parte, pela percecdo que se constrdi do seu
valor a partir da avaliagdo das suas aprendizagens, podendo estas serem inclusivamente tidas
como “qualquer outra atividade produtiva” (Sarmento, 2019, p. 31).

A crianga, ao aprender as suas responsabilidades, obrigacdes, deveres e direitos sobre
as atividades, tarefas e trabalho escolar, assim como os comportamentos esperados na escola
(Perrenoud, 1994), acaba por interiorizar, através das dinamicas diarias, o seu papel de aluno,
embora este possa diferir em fungdo do funcionamento da escola e da abordagem pedagogica
adotada no desenvolvimento do curriculo, sendo que o papel e o espaco concedido a crianca na
pratica pedagogica sdo fatores indissociaveis no exercicio do seu papel de aluno (Filipe ef al.,
2021). Deste modo, dentro da mesma escola o papel do aluno pode ser concebido de forma
diferente, consoante a leitura e a adaptagao do curriculo protagonizado quer pela escola quer
pelo docente em sala de aula.

Assim, o papel do aluno nao ¢ apenas um reflexo de normas impostas, mas resulta de
um processo continuo de adaptacdo, que estd diretamente relacionado com o ambiente
educativo e as oportunidades que este lhe proporciona para se envolver e contribuir para o seu

proprio percurso de aprendizagem.

2.1.2 Aspetos tedricos e prdticos do curriculo

De acordo com Gaspar e Roldao (2007), o curriculo, devido a sua “natureza socio-
histérica [resulta de uma] construgdo social, marcada pelas solugdes e necessidades de cada
época e contexto” (p. 106), o que significa que o curriculo escolar ndo ¢ uma entidade fixa ou
imutavel, mas sim o reflexo de solicitagcdes culturais, econémicas e sociais de determinada
época. Dada a natureza do presente trabalho, ndo se pretende abordar de forma aprofundada as
teorias curriculares, mas apenas destacar, em geral, a ideia de que algumas estdo mais proximas
da discussdao do que se deve ensinar, ou seja, na definicdo e selegdo das competéncias e
contetudos considerados relevantes para determinada sociedade num dado momento historico,
e outras, por sua vez, estdo mais focadas na concretizacdo do que, superiormente, se decide
ensinar. Estas ultimas centram-se mais na operacionalizacao do curriculo, isto ¢, na forma como
as decisOes politicas e institucionais sdo transformadas em praticas educativas concretas,

incluindo o modo como os professores implementam essas decisdes no seu trabalho dirio. Esta
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dupla vertente, entre a discussdo tedrica e a implementagdo pratica, evidencia a pluralidade do
curriculo como fenomeno dindmico e em constante transformagdo. Todavia, a diversidade de
teorizagoes de curriculo apenas reforga a complexidade do conceito (Pacheco, 2001), sendo o
mesmo “o cerne de qualquer sistema educativo” (Ribeiro, 1998, p. 3).

Alguns autores (Machado & Gongalves, 1991; Pacheco, 2001; Ribeiro, 1998) destacam
duas perspetivas tedricas comuns sobre o curriculo. Uma corresponde ao curriculo formal
enquanto um plano definido, que engloba um “conjunto de contetidos a ensinar (organizados
por disciplinas, temas, areas de estudo)” (Pacheco, 2001, p. 16), ou como sublinha Zabalza
(1992), o “conjunto dos pressupostos de partida, das metas que se deseja alcangar e dos passos
que se dao para as alcancar; ¢ o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes” (p. 12)
considerados como essenciais consoante a idade e, de forma progressiva conforme o nivel de
escolaridade da crianga.

A outra perspetiva corresponde ao curriculo informal como processo de
operacionaliza¢do de um plano, ou seja, “um conjunto de experiéncias educativas € como um
sistema dinamico, probabilistico e complexo, sem uma estrutura predeterminada” (Pacheco,
2001, p. 16).

Olhando para o curriculo enquanto area de estudo, Goodlad et al. (1979, citado por
Ribeiro, 1998) defendem que se pode caracterizar em funcdo de trés componentes: os elementos
de «substanciay, os processos sociopoliticos e os aspetos técnico-profissionais.

Os elementos de «substancia» compreendem a natureza e o valor dos conteudos do
curriculo, os “objetivos, contetidos, experiéncias, organiza¢do e avaliacdo”. Por sua vez, os
processos sociopoliticos correspondem aos processos dos individuos que realizam a deliberacao
sobre o curriculo e a relevancia dos seus elementos, isto €, “0 contexto € 0s intervenientes
sociais” que participam “nas decisdes que influenciam o curriculo ou os processos de
negociacao socio-politica acerca do curriculo” (Ribeiro, 1998, p. 3-4).

Quanto aos aspetos técnico-profissionais, relacionam-se com a implementagdo e
operacionalizacdo do curriculo, ou seja, com os modos, processos e requisitos de forma a
concretizar o curriculo.

Estes trés componentes sdo inseparaveis e surgem de forma intrinseca na pratica do
curriculo (Ribeiro, 1998).

Neste seguimento, o curriculo pode assumir “diferentes dimensdes” ou niveis de
concretizacdo, que evoluem de uma perspetiva mais filosofica a outra mais pratica (Goodlad et

al., 1979, citado por Machado & Gongalves, 1991), como indicado no Quadro 1.
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, O curriculo concebido como o ideal educacional do que deve ser atingido, no
Curriculo . . o .
) g entanto a pedagogia adotada e as metodologias tendem a “distorcer” os
ideologico ; . . N
elementos designados de ideais na sua implementacao.
O curriculo que ¢ concebido como o curriculo oficial, sendo o plano de
Curriculo estudos que prescreve as aprendizagens que o aluno devera realizar, de forma
formal progressiva e gradual, por escolha e/ou decreto das entidades responsaveis
sendo aplicado nas escolas.
, O curriculo é concebido como a “representacdo mental” do ensino e das
Curriculo . . .
. aprendizagens, podendo ser ajustada e adaptada tendo em conta a revisdo do
percebido ;
curriculo.
O curriculo que efetivamente ¢ implementado em situa¢des concretas de aula,
Curriculo diferenciando-se do curriculo percebido na medida que o professor tem uma
operacional | percecdo sobre o que faz, contudo o que faz nem sempre corresponde a essa
percegao.
Curriculo O curriculo é concebido como o curriculo que é experienciado e vivenciado
S pelos alunos, consistindo no que efetivamente estes aprendem e retiram das
experiencial .
aprendizagens alcancadas.

Quadro 1. Dimenséoes do Curriculo (Adaptado de Goodlad et al., 1979, citado por Machado
& Gongalves, 1991)

Ribeiro (1998) considera que o curriculo percebido, o curriculo operacional e o curriculo
experiencial constituem perspetivas sobre o curriculo “real”, aquele que ocorre e potencia a
implementagdo do curriculo formal ou oficial.

O desenvolvimento do curriculo implica, portanto, um processo social (Machado &
Gongalves, 1991). Pode, inclusivamente, ser entendido como um “projeto”, sendo o seu
desenvolvimento dindmico e interativo “no plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano
real, ou do processo de ensino-aprendizagem [culminando numa] pratica pedagdgica que
resulta da interacao e confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas, econdmicas
culturais, sociais, escolares)” (Pacheco, 2001, p. 20), com interesses concretos e
responsabilidades compartilhadas.

Com efeito, os processos de desenvolvimento do curriculo podem divergir consoante os
niveis de decisdo a nivel macro, meso e micro. A nivel macro, considera-se o curriculo de
“proposta formal” sofrendo deliberacdes e ajustes para ser adotado pela “estrutura
organizacional escolar”, definindo uma uniformizacdo do ensino para uma regido e/ou pais

(Pacheco, 2001, p. 69). A nivel meso, em cada instituicdo escolar o curriculo adotado, isto €, o
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curriculo definido como oficial ¢ moldado consoante o contexto educativo, sendo mediado por
opcdes pedagdgicas, pelos livros, manuais e materiais selecionados, entre outros. A nivel micro,
a pratica concreta do docente em situagdes de aula ocorre permeando determinadas decisdes e
deliberagdes sobre o curriculo, de forma adequada e adaptada ao seu contexto educativo
(Gaspar & Roldao, 2007; Pacheco, 2001). Deste modo, o curriculo compreende decisdes de
ambito politico administrativo, ao nivel de um pais; de ambito institucional, ao nivel da gestao
das escolas; e de ambito pedagdgico, ao nivel da realiza¢ao das praticas letivas proporcionadas
pelo docente (Pacheco, 2001).

No contexto politico administrativo, a nivel macro, o curriculo podera ser concebido
como uma “prescri¢do curricular” caracterizada por um “conjunto de normas estipuladas em
relacdo as disciplinas e/ou areas curriculares, aos conteudos programaticos, as orientagdes
metodoldgicas, aos materiais curriculares e a avaliagdao” (Pacheco, 2001, p. 75), a desenvolver
de acordo os niveis de ensino. Neste sentido, o curriculo ¢ construido com o proposito de
promover o ensino de forma uniforme para todas as criancas, visando a paridade de
oportunidades sociais e o desenvolvimento de saberes e competéncias descritos como essenciais
e fundamentais para a vida escolar e profissional, evitando condicionalismos e¢/ou “escolhas
prematuras” (Pacheco, 2001, p. 75). Desta forma, o curriculo é concebido tendo em conta “a
prévia avaliagdo de necessidades de formacao da sociedade em causa” (Gaspar & Roldao, 2007,
p- 80) e visa a “aprendizagem do aluno — finalidade legitimadora do curriculo e da escola”
(Gaspar & Roldao, 2007, p. 84). A implementacdo e operacionalizacdo ocorre apenas a nivel
meso e micro, respetivamente (Gaspar & Roldao, 2007; Pacheco, 2001).

Relativamente ao contexto de gestdo do curriculo pelas escolas, estas detém autonomia
curricular, ou seja, cada escola possui autonomia para gerir a elaboragcdo, implementagao e
operacionaliza¢do do projeto de escola consoante as necessidades educativas inerentes a sua
realidade, sendo que os projetos de escola podem tomar decisdes curriculares a nivel intermédio
e a nivel das salas de aula (Gaspar & Roldao, 2007; Pacheco, 2001). Consequentemente, as
decisdes curriculares ao nivel da escola requerem “um conhecimento prévio e analitico sobre a
escola e os alunos e seus enquadramentos”, assegurando adequagdo ao contexto educativo e aos
docentes em presenca (Gaspar & Roldao, 2007, p. 80).

No que concerne ao contexto de gestdo do curriculo pelos docentes, esta-se perante o
curriculo que ¢ posto em agdo, isto ¢, que ¢ operacionalizado pelo docente, em situagcdo de
aprendizagem adaptada ao grupo de alunos a seu cargo (Gaspar & Roldao, 2007). Pacheco

(2001) destaca a acao do professor/educador no desenvolvimento do curriculo, visto que ¢ o
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“protagonista de uma cadeia de decisdes” (p. 101). O docente passa a ter um papel central no
desenvolvimento e na interpretacdo do curriculo em contexto de sala de aula, sendo que, de
acordo com Gaspar ¢ Roldao (2007), a ‘“operacionalizagao/implementacao do curriculo
estrutura-se em torno da nocao de estratégia de ensino” (p. 89).

Para Gaspar e Roldao (2007) a estratégia de ensino € perspetivada como um modo de
estruturar o trabalho a desenvolver em situagdes de aprendizagem, incorporando a adogdo de
diferentes tipologias de estratégias. Consideram que o professor pode realizar as seguintes
“operagdes”: analisa os objetivos, conteudos a atingir e a realidade dos alunos, potencialidades,
dificuldades e interesses; integra as aprendizagens a desenvolver nas aprendizagens
desenvolvidas e com as experiéncias/ vivéncias dos alunos, promovendo a conexdo entre os
saberes, competéncias e a vida dos alunos, possibilitando a articulagdo vertical e horizontal do
curriculo; coloca hipoteses na analise de uma situagao e desenvolve comparagdes, refletindo
sobre as possibilidades adotadas; seleciona atividades didaticas, visando a sua adequagdo aos
alunos e a potencia¢do das aprendizagens; organiza os métodos, técnicas, procedimentos,
espacos, tempos, materiais e/ou recursos pedagdgicos, favorecendo o seu questionamento e
problematizac¢do; decide o processo gerindo o curriculo (Gaspar & Roldao, 2007, p. 90).

A avaliagdo do curriculo ocorre por meio da avaliacdo das aprendizagens realizada pelos
alunos e da avaliacao do processo de desenvolvimento curricular, atendendo a sua “pertinéncia,
coeréncia e adequacao” (Gaspar & Roldao, 2007, p. 92). Do ponto de vista de Gaspar e Roldao
(2007), o questionamento das aprendizagens desenvolvidas e dos processos de aprendizagem
“poderdo estar na origem do sucesso ou insucesso da escola e dos professores face a intengao
de aprendizagem” definida e proposta pelo curriculo (p. 98). Portanto, o desenvolvimento do
curriculo para ser eficaz tem de ter em conta o contexto educativo, “as condi¢cdes pessoais €

sociais dos aprendentes [e] as culturas de que sdo portadores” (Gaspar & Roldao, 2007, p. 120).

2.2 Abordagens pedagoégicas transmissiva e participativa

As abordagens pedagogicas desenvolvem-se basicamente a partir de concegdes da
crianga, da ideia que se tem relativamente a forma como se constrdi o conhecimento e como se
devem pautar as relagdes entre o aluno, o professor e o ambiente de aprendizagem, ndo se
limitando a um conjunto de técnicas ou métodos meramente instrumentais para se concretizar
0 ensino e se alcangar a aprendizagem. Assim, apontam para uma visdao ampla da intervengao

pedagdgica, suportada por principios filoséficos, éticos e sociais sobre a educagdo, mas também
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podem incluir “crengas” (Oliveira-Formosinho et al., 2009, p. 5) ou saberes informais. Podem
surgir devido a necessidades emergentes e em contextos historico-sociais diferenciados.

Cada abordagem pedagodgica tem subjacente um quadro de valores e de finalidades
educativas que configuram determinada forma de intervengao. Assim, os modos de “ensinar”
encontram-se em cada modelo pedagdgico relacionados com questdes concetuais, €ticas e
tedricas que orientam o desenvolvimento da pratica e, consequentemente, definem o papel
atribuido ao aluno no processo de ensino aprendizagem (Oliveira-Formosinho et al., 2009;
Formosinho, 2014).

Oliveira-Formosinho et al. (2009) salientam a existéncia de dois modos “essenciais” de
pedagogia: a pedagogia transmissiva e a pedagogia participativa. Embora se diferenciem, em
termos praticos, podem partilhar algumas formas de acdo como, por exemplo, momentos de
exposicdo de conteudos e modos de agrupamento dos alunos, ndo sendo mutuamente
exclusivas.

Nas sociedades contemporaneas coexistem pedagogias tendencialmente transmissivas e
pedagogias tendencialmente participativas (Oliveira-Formosinho & Lino, 2009). Todavia, uma
abordagem centrada nas pedagogias participativas impde um rompimento com as pedagogias
transmissivas (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2017).

A pedagogia transmissiva surge na educagdo como solucdo a emergente necessidade de
alargamento do ensino a toda a infancia (Barbosa & Marques, 2022; Formosinho, 2014). Por
sua vez, posteriormente, a pedagogia participativa surge como reconhecimento e incorporagao
do papel da crianga no processo de ensino-aprendizagem (Formosinho, 2014; Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2017).

Neste seguimento importa compreender o ambito das pedagogias supramencionadas.

2.2.1 As pedagogias transmissivas

A educacdo nem sempre foi um bem acessivel a toda a populacdo, embora parega
distante das sociedades contemporaneas (Formosinho & Machado, 2013).

As pedagogias transmissivas surgiram com o alargamento do ensino a todas as criangas,
ao dar-se a massificacdo do ensino. Esta massificacdo levou a necessidade de se adequarem as
escolas, até entdo restritas, a nova realidade. Embora as primeiras escolas fossem de cariz
religioso, com a democratiza¢do do ensino foi adotado um modelo de organizagdo originario

da produgdo industrial (Barbosa & Marques, 2022; Sarmento, 2011). Resultado da necessidade
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emergente de proporcionar o ensino a um numero elevado de alunos, priorizou-se uma
pedagogia transmissiva tendencialmente associada a métodos de aprendizagem centrados no
professor. A agdo deste consistia sobretudo na transmissao de conceitos, de forma genérica,
sendo que a crianga era tida como uma “folha em branco” onde o professor depositava o
conhecimento (Barbosa & Marques, 2022). Com efeito, esta forma de pedagogia apresenta um
ensino centrado nos conteudos a transmitir (Oliveira-Formosinho et al., 2009) e a educacao
transforma-se num “ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos”
(Formosinho, 2014, p. 19).

Oliveira-Formosinho et al. (2009) referem que esta pedagogia define o ensino na
infAncia como a aquisi¢ao de “um conjunto minimo de informagdes essenciais e perenes de cuja
transmissao faz depender a sobrevivéncia de uma cultura e de cada individuo nessa cultura” (p.
6). Desta forma, o modus operandi do professor “consiste em ensinar o conteudo a transmitir a
todas as criancas a0 mesmo tempo e da mesma maneira” (Formosinho & Oliveira-Formosinho,
2017, p. 82), havendo uma uniformizagado de procedimentos.

O professor ¢ tido como o detentor da informacdo e como alguém com poder numa
relagdo assimétrica com os seus alunos. Assim, defende-se “a autoridade do professor, o seu
poder de controlo sobre a classe e a possibilidade de sancionar os comportamentos dos alunos
em fungdo de regras impessoais, definidas de forma exclusiva pelos adultos” (Palos, 2021, p.
372). Segundo Formosinho (2014), o professor ¢ visto como “quem educa, sabe, pensa, diz a
palavra, disciplina, opta e prescreve a sua op¢do”, enquanto o aluno € visto como quem nao
sabe e quem segue o que lhe € prescrito, devendo apropriar-se dos conhecimentos transmitidos
(p. 20).

A crianga €, assim, considerada como recetora de informacao que lhe ¢ transmitida.
Como sublinha Formosinho (2014), “as pedagogias transmissivas concebem a crianga como
essencialmente um ser passivo, um aluno mais ouvinte do que co-construtor da sua
aprendizagem” (p. 19), ou como referem Barbosa e Marques (2022), os alunos sao “vistos como
repetidores e memorizadores dos contetidos apresentados” (p. 82).

Consequentemente, esta pedagogia refor¢a a importancia da transmissdo de informagao
em detrimento da individualidade e identidade (Barbosa & Marques, 2022), negligenciando “os
contextos e os sujeitos no processo de veiculagao de saberes” (Oliveira-Formosinho etz al., 2007,
p. 273). Desta forma, o sucesso escolar esta dependente da facilidade com que a crianca
apreende o que lhe transmitem, privilegiando-se a memorizagdo como estratégia de

aprendizagem. Além disso, as dificuldades na aprendizagem sdo interpretadas como “falta de
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capacidade dos alunos para resolver problemas, atribuiveis a uma falta de esfor¢o, de aptidoes
e a comportamentos de desaten¢do” (Santiago, 1997, p. 24). Acredita-se na premissa de que “os
conteudos té€m interesse por si s6” (Santiago, 1997, p. 24).

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2017) referem que a pedagogia transmissiva
evidencia a “dissocia¢do entre os propdsitos das criangas e os propositos do educador [sendo as
criancas] submetidas a metas abstratizantes definidas previamente, a materiais estandardizados
e a avaliagdes exteriores ao processo educativo” (p. 117), “desenvolvendo-se uma cegueira em
relagdo ao primeiro sujeito de direitos do ato educativo — a crianga” (p. 118). No sentido de se
colmatar esta ‘“‘cegueira”, emergem as pedagogias participativas como promogao da
“conetividade entre as culturas e propdsitos das criangas e as culturas e propositos dos adultos”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2017, p. 119), um assunto que serd desenvolvido no

topico a seguir.

2.2.2 As pedagogias participativas

As pedagogias participativas surgem como resultado de um novo olhar sobre a infancia
e sobre a crian¢a na sociedade, enquanto sujeito ativo com direitos € competéncias, na procura
de constituir uma pratica pedagogica integrada e contextualizada, por meio de uma abordagem
interativa e centrada nos alunos (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2017). Tendo como
intencionalidade pedagogica, pretende-se formar cidaddos autébnomos, responsaveis,
conscientes e criticos sobre o0 mundo que os rodeia, “envolvidos na constru¢do dos percursos
de aprendizagem [e capazes de usar] a escola como plataforma para a transformagao cultural e
reforma social” (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2017, p. 85).

Formosinho (2014) considera que adotar uma pedagogia participativa requer o
“conhecimento explicito, ao nivel dos principios, da teoria, da ética” (p. 17). Assim, esta
pedagogia orienta-se por uma “pratica fundamentada, situada e contextualizada baseada num
conhecimento explicito” (Formosinho, 2014, p. 17). A sua concretizacdo, para além do
desenvolvimento de rotinas ou técnicas de ensino, valoriza o trabalho com “as emocoes,
sentimentos e afetos que envolvem toda a a¢gdo humana” (Formosinho, 2014, p. 17).

Com efeito, nas pedagogias participativas o ensino centra-se nas pessoas nele
envolvidas. Tanto os alunos como os professores sdao entendidos “como co-construtores da sua
jornada de aprendizagem” (Formosinho, 2014, p. 21). Procura-se que o ensino se desenvolva a

partir dos interesses € motivagdes das criangas, pelo que “o aprender da crianga € situado,
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contextual, cultural, experiencial, interativo e comunicativo, reflexivo” (Oliveira-Formosinho
& Formosinho, 2017, p. 118). O papel de aluno ¢ assumido como participante e construtor das
suas aprendizagens, por meio da escuta e da inclusdo da sua voz. A crianga gera
“intencionalidade e propdsitos, com os quais ela se orienta para o mundo e para ser no mundo
com os outros, sentindo e pensando, explorando e comunicando, expressando e narrando [e
construindo] identidades socio-historico-culturais” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2017,
p. 122). Desta forma, o sucesso do aluno na pratica educativa relaciona-se sobretudo com o seu
envolvimento nos processos de aprendizagem e nas atividades e trabalhos que desenvolve
(Formosinho, 2014).

O professor assume o papel de mediador entre o conhecimento e as criangas,
acompanhando a sua pratica pedagdgica de trés procedimentos: “a observacgdo, a escuta e a
negociacao” (Oliveira-Formosinho et al., 2007, p. 273). Estes procedimentos requerem que o
professor: reconhecga e valorize as participagcdes e/ou manifestagdes da crianga, sejam estas
verbais ou ndo-verbais; incentive a crianga a ser protagonista no processo de ensino-
aprendizagem; desafie a crianca a realizar tarefas que permitam a exploracdo de espacos e
materiais de forma a serem aliciantes consoante os seus interesses/motivagdes; € proporcione
situacdes que permitam o didlogo e a partilha como forma de se alcangarem consensos no
desenvolvimento das aprendizagens (Filipe et al., 2021). Para tal, tem de se considerar a
pedagogia em todas as suas dimensdes, designadamente os espagos, os materiais, os tempos
pedagdgicos, as relagdes e interagdes, a formagao de grupos de aprendizagem, a observagao, a
planificacdo, e as avaliagdes, entre outros (Filipe ez al., 2021; Tomas & Fernandes, 2013). Trata-
se de constituir uma pedagogia de didlogo “que se autorregula na criacao de cotidianos
pedagdgicos, inclusivos das multiplas vozes, que vivem a integracao entre os principios e as
crengas, a ética e a técnica, os saberes e a acdo” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2017, p.
119).

De acordo com alguns autores (Formosinho, 2019; Oliveira-Formosinho, 2008) a escuta
da voz da crianga permite um melhor desenvolvimento de projetos e praticas educativas, além
de privilegiar os seus direitos. Desta forma, a participa¢do da crianca na escola apresenta-se
como o reconhecimento de um direito, devendo ter o poder de se pronunciar e participar nos
modos de fazer pedagogia.

Formosinho e Oliveira-Formosinho (2017) defendem que a escuta da crianga ¢ um meio
e um fim na aprendizagem, um meio na medida que a crianga participa nos processos de ensino-

aprendizagem e um fim porque ela € perspetivada como pessoa com capacidades, competéncias
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e direitos, incluindo o direito & participagdo no ensino. A colaborag¢do da crianca ¢ entendida
como um fator essencial e regulador do processo de aprendizagem (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2017).

Porém, considerar que a crianga participa s6 porque responde quando solicitado ¢
reduzir a sua participagdo ao minimo expetavel e, consequentemente, isso acaba por moldar o
seu papel de aluno de acordo com a visdo do professor, limitando o seu envolvimento ao que
este tem como desejavel. Contrariamente, se o professor expandir o espaco de didlogo e de
discussao, a crianga aprende a exercer o seu papel enquanto aluno como sujeito com opinides
e ideias validas (Filipe et al., 2021).

Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho (2013, p. 24) destacam que, para promover uma
participacdo efetiva da crianca na pedagogia, ¢ necessario que haja um contexto educativo que
seja propicio a participacdo da crianca, pois qualquer ambiente educativo transmite uma
mensagem, seja de inclusdo seja de exclusao a participag¢do da crianga. Com efeito, defender a
participagdo da crianga ¢ promover um ensino centrado nela e considera-la protagonista no
processo de aprendizagem, nas escolhas que faz entre pares e na sua colaboracdo com o
professor, culminando no desenvolvimento de uma metodologia construtiva, interativa e
colaborativa (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013).

A participacdo da crianga devera apresentar-se como uma acao envolvente em todo o
processo de aprendizagem, desde a adog¢do de uma abordagem participativa, que incida no
didlogo e nas interagdes, possibilitando e reconhecendo as suas opinides, interesses e/ou
motivagoes no contexto educativo. Além disso, a ado¢do de uma pedagogia participativa devera
fomentar experiéncias de cooperagdo, propiciando o desenvolvimento de uma cultura entre
pares com a colaboracdo do docente. Como sublinha Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho
(2013), o “respeito pela crianga competente e participativa inicia-se na negociagdo do que
aprender, como aprender, como avaliar” (p. 20).

Contrariamente, “quando as criangas se movem num ambiente de ndo participagao, estas
perdem a possibilidade de dar opinides, de falar o que pensam, partilhar experiéncias, medos,
vontades e davidas” (Filipe et al., 2021, p. 59).

A pedagogia participativa concretiza-se, em grande parte, através da metodologia de
trabalho por projeto, pois permite que a crianca participe ativamente na escolha e exploracao
de tematicas relacionadas com o curriculo, a0 mesmo tempo que promove o desenvolvimento

de competéncias de selecdo, planificagdo, pesquisa e comunicagdo, além de incentivar a
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producdo de trabalhos resultantes da gestdo colaborativa do curriculo em grupo (Filipe et al.,

2021).

2.3 O trabalho escolar e a aprendizagem

Este topico tem como finalidade abordar o trabalho escolar e refletir sobre metodologias
de ensino de apoio ao mesmo.

De forma elementar, o trabalho escolar define-se como o trabalho desenvolvido pela
crianca enquanto aluno, consistindo em atividades, tarefas e/ou exercicios que permitem
desenvolver acgdes articuladas e organizadas dirigidas a aquisicdo de conhecimentos e ao
desenvolvimento de competéncias. No entanto, segundo Perrenoud (1994), o trabalho escolar
pode-se definir como um conjunto de rotinas visando a integracdo, exploracao e/ou verificacao
das aprendizagens desenvolvidas.

A este respeito, Perrenoud (1994) destaca sete atividades de rotina de trabalho escolar:
(1) os momentos de avaliagdo formal, ou seja, momentos dedicados a avaliagdo das
aprendizagens desenvolvidas, podendo ocorrer de forma oral, pelo questionamento e/ou de
forma escrita, através de provas escritas; (2) os trabalhos de casa, exercicios e/ou atividades a
realizar apds o periodo das aulas como forma de estudo e de prolongamento do trabalho
realizado na escola; (3) os exercicios individuais, que consistem em responder por escrito a
exercicios em fichas, manuais e/ou no caderno; (4) as tarefas discursivas menos estruturadas,
podendo integrar a apresentag¢do de um exercicio, de um pequeno trabalho e/ou a producdo de
textos; (5) as situagoes de investigagdo, correspondendo a atividades que surgem associadas a
métodos ativos e consistem em apresentar um problema aos alunos e a aprendizagem
desenvolve-se a partir da reflexdo e do confronto de hipdteses; (6) a participag¢do nas aulas e
nas discussoes coletivas, que inclui momentos em que o docente expde um assunto e/ou
tematica e o nivel de participacdo concedido ao aluno depende da abordagem do professor; (7)
o trabalho em subgrupos, incidindo em momentos em que os alunos trabalham em cooperagao,
em grupos, para o desenvolvimento de uma atividade ou tarefa em comum (Perrenoud, 1994,
p. 66-68).

Face ao exposto, as atividades que compdem o trabalho escolar sdo diversas e variam
consoante as metodologias de ensino adotadas.

Em termos gerais, as metodologias de ensino podem ser definidas como “as trajetérias

tracadas/planejadas e vivenciadas pelos educadores [professores] para orientar/direcionar o
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processo de ensino-aprendizagem em fung¢ao de certos objetivos ou fins educativos” (Manfredi,
1993, p. 1). Segundo Manfredi (1993), a metodologia de ensino ¢ considerada como uma

“pratica social” que ¢ alvo de varias concec¢des devido ao “contexto” e “momento historico”,

como se observa no Quadro 2.

Conceitos

Descriciao

Metodologia de
ensino, na conce¢ao
tradicional de
educacdo

A metodologia de ensino consiste num conjunto de procedimentos
padronizados de “transmitir” o conhecimento, de forma uniforme
(Manfredi, 1993).

Metodologia de
ensino, na concegao
da Escola Nova

. . . u . -
A metodologia de ensino consiste num processo de ensino-aprendizagem
centrado no individuo, “a vez e a voz dos alunos”, tendo como finalidade
“garantir o aprimoramento individual e social” (Manfredi, 1993, p. 3).

Metodologia de
ensino, na conce¢ao
tecnicista de educacdo

A metodologia do ensino define-se na “maximizacdo da eficiéncia e da
eficacia na relacdo objetivos-meios-resultados”, consistindo numa
“estratégia de aprimoramento técnico, no sentido de garantir maior
eficiéncia e eficidcia ao processo de ensino-aprendizagem” (Manfredi,

1993, p. 3-4).

A metodologia de ensino ¢ concebida como “uma estratégia que visa
garantir o processo de reflexdo critica sobre a realidade vivida, percebida e
concebida” na pratica pedagogica visando a sua melhoria (Manfredi, 1993,

p.4).

Metodologia de
ensino, na conce¢ao
critica de educacdo

Quadro 2. Conceitos de metodologia de ensino em diferentes concecoes da educagdo

(adaptado de Manfredi, 1993)

Consequentemente, a metodologia de ensino, numa perspetiva historico-dialética, pode-se
definir como “um conjunto de principios e/ou diretrizes acoplada a uma estratégia técnico-
operacional” (Manfredi, 1993, p. 5), definindo e orientando o processo de ensino a concretizar.

Nérici (1981), numa perspetiva tendencialmente pragmatica, afirma que a metodologia do
ensino € “o conjunto de procedimentos didaticos, expressos pelos métodos e técnicas de ensino”
adotados e implementados na ‘“agdo didatica” visando ‘““alcangar os objetivos do ensino e,
consequentemente, os da educagdo” (p. 54-55). Deste modo, o0 método de ensino consiste no
“caminho” que se adota na concretizagdo da “ag¢do pedagédgico-didatica” (Pinheiro & Ramos,
1988, p. 25).

O método de ensino, por sua vez, pode ser entendido como o conjunto ordenado de
procedimentos a adotar visando a promocdo de experiéncias facilitadoras do processo de

ensino-aprendizagem. Quanto a técnica, segundo Nérici (1981), consiste num “procedimento

31



didatico que se presta a ajudar a realizar uma parte da aprendizagem a que se propde o método”
(p. 56). No entanto, um método de ensino ndo se resume ao somatério de elementos
(procedimentos, técnicas, materiais e/ou recursos), mas a “uma particular reunido e moldagem
dos mesmos” (Amaral, 2006, p. 11), isto €, consoante o método adotado sao reunidas e definidas
determinadas técnicas, procedimentos e/ou materiais de modo a apoiar a agdo educativa.

Desta forma, podemos depreender que o conceito de método abrange uma ou mais técnicas
de ensino, sendo que o conceito de técnica de ensino apresenta-se mais restrito, indicando a
“orientagdao da aprendizagem em setores especificos” (Nérici, 1981, p. 56). No entanto, Silva
(1992) salienta que a técnica € a “estratégia, procedimento ou forma concreta de apresentar ou
orientar as aprendizagens” (p. 12), o que revela diversidade de perspetivas sobre o assunto.

Independentemente da perspetiva adotada, a utilizagdo de meios de ensino, segundo Nérici
(1981), estd enquadrada por trés fases gerais de desenvolvimento da acdo docente: fase do
planeamento — preparagdo do conteudo, da agdo a adotar e dos contextos em que se inscreve;
fase da execugdo — processo que compreende a apresentacao e o desenvolvimento das situagdes
de ensino-aprendizagem; fase de avaliagdo — momento em que o professor ou os alunos
apreciam os trabalhos em desenvolvimento ou o seu resultado, através de didlogos, provas
escritas ou outros recursos € materiais.

Os métodos de ensino podem diferir considerando a diversidade de formas e modos de
abordar um contetido, ou seja, considerando, por exemplo, os seguintes critérios: o papel do
docente e dos alunos no processo de ensino-aprendizagem; o grau de autonomia concedido aos
alunos; a tipologia dos objetivos, aptiddes e/ou competéncias a desenvolver. Segundo a
classificagdo de métodos de ensino de Silva (1992), destacam-se os métodos expositivos,
demonstrativos, interrogativos € ativos.

Os métodos expositivos, como o proprio nome indica, relacionam-se com a exposi¢do de
conteudos, centrando-se assim na informacdo a transmitir de modo oral, sendo tteis para dar
explicacdes e/ou orientacdes a um numero elevado de alunos. A exposi¢do pode ocorrer com
ou sem a participacdo dos alunos, mas quando ocorre ¢ tendencialmente unilateral, isto €, a
comunicacdo do professor ¢ dominante (Silva, 1992). De forma similar, os métodos
demonstrativos centram-se na informagao e na apresentacdo, pelo professor, de conhecimentos
técnicos ou praticos, através do uso de procedimentos e materiais ou recursos que atestam a sua
veracidade, devendo ser reproduzidos pelos alunos (Silva, 1992).

Por sua vez, os métodos interrogativos incidem sobre o questionamento como ponto de

partida para as aprendizagens, desenvolvendo-se através de interagdes verbais orientadas pelo
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docente. O método interrogativo “aplica-se ao contetido de uma exposicao e ou demonstragao”
(Silva, 1992, p. 37) sobre determinado assunto/tematica, podendo ser implementado em
conjunto com outros métodos.

Os métodos ativos incidem nas atividades desenvolvidas pelo aluno como forma de
aprendizagem, podendo estar associadas a momentos de debate, partilha em grupo e reflexdes
sobre os assuntos em estudo. Desta maneira, estes métodos “centram-se na construc¢ao do saber”
pelo aluno (Silva, 1992, p. 42) e apoiam-se sobretudo em abordagens experienciais, na
resolucdo de problemas e/ou no desenvolvimento de solugdes a situagdes de
trabalho/aprendizagem (Silva, 1992).

O docente devera adequar as metodologias de ensino aos objetivos de aprendizagem, a
realidade do seu contexto educativo e as potencialidades dos seus alunos, contudo “nao deve
escravizar-se a nenhum método ou técnica de ensino” (Mérici, 1981, p. 85) para promover o
processo de ensino.

As metodologias de ensino, métodos, estratégias, técnicas e materiais culminam com a
realizagdo de atividades, tarefas e/ou exercicios que compdem o trabalho escolar do aluno e,
consequentemente, exteriorizam a aprendizagem escolar.

A aprendizagem escolar desenvolve-se de forma complexa e depende de “diferentes
perspetivas sociais, culturais e psicoldgicas” (Gaspar & Roldao, 2007, p. 167) assentes em
diversos modos de aprender. A respeito disto, Gaspar e Roldao (2007) destacam trés “modos de
aprender” (p. 172), designadamente: a aprendizagem objetivista, que ocorre através da
transmissdo da mensagem e o aluno desempenha um papel passivo; a aprendizagem
construtivista, que valoriza a aprendizagem de novos conhecimentos pelas relagdes
estabelecidas entre estes e 0os conhecimentos prévios do aluno; e a aprendizagem dialogica, que

preve que o aluno aprenda por meio de interagdes entre os pares.

2.4 As perspetivas das criancas sobre as suas experiéncias escolares

u voz ) vi bui )
A escuta da voz das criancas tem vindo a contribuir para se compreender as realidades
teacio i i .. ) v N N
da educacdo infantil, permitindo “conhecimento relevante para a compreensao e transformacao
da pedagogia e da vida na escola” (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2017, p. 85).
Desde cedo, as criangas formulam discursos sobre as suas experiéncias escolares, sobre

as suas vivéncias, sobre a escola e sobre os seus educadores e professores (Formosinho &
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Oliveira-Formosinho, 2017; Miiller, 2006; Oliveira-Formosinho & Lino, 2009). Manifestam
conhecer, ter sentimentos e opinides sobre os contextos pedagogicos onde se inserem, 0s papéis
desempenhados pelos adultos (a comunidade docente e ndo docente), as normas da escola, o
papel de aluno que devem desempenhar e as aprendizagens (Oliveira-Formosinho, 2008).
Deste modo, ao longo deste topico serdo comentados resultados de estudos realizados
sobre os discursos das criangas, diferenciando os resultados relativos a Educacdo Pré-Escolar

(EPE) e os concernentes ao 1.° Ciclo do Ensino Basico/CEB.

2.4.1 As perspetivas das criangas na Educacdo Pré-Escolar sobre as experiéncias escolares

Oliveira-Formosinho e Lino (2009) referem que as criangas compreendem
caracteristicas dos papéis desempenhados pelos adultos no seu contexto escolar, assim como o
seu papel, enquanto alunos. Na verdade, em alguns estudos (Miiller, 2006; Oliveira-Formosinho
& Lino, 2009), as representagdes das criangas sobre os adultos e sobre o docente destacam o
seu papel como quem manda e, por oposi¢ao, o papel das criangas como quem acata ordens
e/ou indicagdes. Este papel do professor surge evidenciado na andlise dos discursos das criancas
como quem impde a ordem, da ordens, inspeciona e toma conta das criangas, prepara as
atividades para as criangas realizarem e, ainda, em apenas alguns discursos, como quem brinca
e ajuda as criangas (Oliveira-Formosinho & Lino, 2009, p. 14).

Relativamente as atividades escolares se solicitadas pelo docente, Miiller (2006)
esclarece que surgem sob a designacgdo de “trabalho” (p. 564), exemplificando com discursos
das criangas: “Vai falando, que eu vou colando. Desculpa se eu ndo t6 te olhando, mas eu té
trabalhando” (Joana) e “Eu gosto quando a gente pinta, quando a gente faz trabalhinho junto
com a 'sora e a 'sora ajuda’ (Leticia).

No que concerne as aprendizagens desenvolvidas em contextos pedagdgicos
participativos, estudos desenvolvidos por diversos autores (Azevedo & Oliveira-Formosinho,
2008; Monge & Formosinho, 2016) salientam que as criangas descrevem uma rotina didria
evidenciando referéncias da sua participacao e das multiplas formas de participacao em sala,
nas diferentes fases de desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, designadamente
no planeamento das atividades através do plano do dia e na implementagdo, concretizagdo e
avaliacdo das atividades, por meio de trabalho por descoberta, por projeto e/ou em reunides do
conselho do grupo. Monge e Formosinho (2016) apresentam discursos de criangas que revelam

que estas estdo cientes do seu papel de participante ativo nos processos de aprendizagem:
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“gquando ndo sabemos alguma coisa vamos procurar no computador [e vamos]
consultar livros...

Fazemos projetos, experiéncias de ciéncias, brincamos nas dreas...

Nas artes podemos fazer tudo...nos escolhemos” (Monge & Formosinho, 2016, p.124).

Neste ambito, Azevedo e Oliveira-Formosinho (2008) salientam a importancia do
portfolio na percegdo das criancas, reconhecendo-o como ferramenta valiosa para o
desenvolvimento das aprendizagens. O portfolio permite que as criangas comparem
aprendizagens anteriores com as mais recentes, incentivando a reflexdo sobre o seu progresso
e evolugdo ao longo do tempo (Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008). Os mesmos autores
apresentam discursos das criangas como 0s que se seguem:

“E uma capa que tem os meus trabalhos, os de quando eu era pequenina e os de agora
que ja sou grande...tem pinturas, desenhos, colagens, escrita...também tem fotografias
minhas a brincar nas areas e a fazer trabalhos de quando era pequenina, tinha para ai 3
anos e 4 anos. Também tem trabalhos e fotografias de agora que ja sou grande e tenho
5 anos. Os [trabalhos] de quando eu era pequenina ndo sdo iguais aos de agora (Rita)”
(Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008, p. 121).

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) argumentam que o registo da aprendizagem
das criangas, enquanto documentagao pedagogica, promove o respeito pelas suas singularidades
e o direito a participagdo ativa. Esta pratica pedagdgica constitui uma estratégia para escutar a
voz da crianga, envolvendo-a em todas as etapas do processo de aprendizagem: planeamento,
desenvolvimento e avaliagdo. No estudo de Azevedo e Oliveira-Formosinho (2008) ¢
reproduzido o seguinte discurso de uma crianca:

“Sou eu e a professora. Eu escolho um trabalho e depois falo com a professora. Digo
porque escolhi aquele trabalho e ela faz-me perguntas: Como ¢ que eu fiz o trabalho, o
que eu gosto dele e se fui eu sozinha que fiz. O que foi mais dificil, o que foi mail facil,
coisas assim. [A professora] escreve o que eu digo, escreve e depois pde no portfolio
com o meu trabalho. Pde os meus trabalhos na mesa e ela escolhe um. Diz que ¢ bonito,

diz porque escolheu... (Maria)” (Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008, p. 130).
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A participagdo surge, assim, em contextos participativos associada a toda a pratica
pedagdgica, como manifestado nas perspetivas das criangas “eu e a professora”, “a professora
e eu” (Azevedo & Oliveira-Formosinho, 2008, p. 130). Com efeito, o papel do docente tende a
ser colaborativo no processo de ensino-aprendizagem.

Todavia, a participacdo das criancas nas decisdes e escolhas sobre as atividades tende a
divergir consoante o contexto (Miiller, 2006; Tomas & Gama, 2011), refletindo diferentes niveis
de envolvimento conforme as praticas de cada escola. A respeito disto, Tomas e Gama (2011)
defendem que o conceito de participagdao ¢ interpretado de diferentes formas, embora, na
pratica, a participagdo das criangas surge reduzida a situagdes com restri¢des de escolha e/ou a
“acdes esporadicas” (p. 17). Tomas e Gama (2011) apresentam discursos de criangas ilustrativos

dessa situacdo, como o que se segue:

“Ela [educadora] ndo nos pergunta o que gostavamos de fazer, ela diz o que hd e nos
temos de escolher uma coisa. Costumamos ir a visitas de estudo, mas é a Francisca
[educadora] que escolhe os sitios onde vamos, nos ndo” (AS) (Tomas e Gama, 2011, p.
12).

Relativamente a satisfagdo, no estudo desenvolvido por Miiller (2006), as criangas
manifestam satisfacdo com os trabalhos propostos pelo docente, apresentando as seguintes
razoes: a vontade de aprender, visto que “entendiam as suas aprendizagens como resultado dos
trabalhos que realizavam na escola” (Miiller, 2006, p. 564); a utilizagdo de materiais na
atividade; e as expetativas, isto €, a ambicao das criancas em relagdo a escola (Miiller, 2006, p.
565). Estas ideias sdo, de alguma forma, salientadas no discurso de Renata: “eu gosto muito da
escola pra aprender a estudar, fazer as coisas mais direitinho, saber fazer continhas. E bom
pra aprender as coisas, tudo que eu nao sei”’ (Miiller, 2006, p. 565).

Quanto aos sentidos e significados atribuidos as aprendizagens, Arroz et al. (2009)
evidencia no seu estudo quatro sentidos atribuidos aos discursos das criangas: aprender como o
ato de fazer, sem clara diferenciag¢do entre o como e o conteudo do que se faz; aprender como
processo de observar e ouvir o que ¢ ensinado; aprender como uma acumulacdo de
conhecimentos e/ou competéncias; e, por Ultimo, aprender como a aquisi¢do de algo que tera
utilidade no futuro, visando a progressao do desempenho da crianga ou a atuacio quando adulta.

Com efeito, a concetualizacao das aprendizagens como uma preparacao para o futuro

tende a ser comum nas percec¢des das criangas sobre as aprendizagens (Arroz et al., 2009;
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Monge & Formosinho, 2016; Miiller, 2006). Ora, num futuro longinquo, como referido
anteriormente (Arroz et al., 2009), ora, num futuro préximo, concretamente para 1.° ano de
escolaridade do 1.° CEB (Miiller, 2006). Como descrito em Miiller (2006, p. 565), no discurso
de Gilberto: “a gente aprende a fazer os trabalhos. Dai quando a gente for para a 1. série,
aprende a escrever emendado”.

Nas vozes das criancas, a Educacdo Pré-Escolar surge, assim, como uma etapa de
preparacgdo para o inicio da escolaridade obrigatoria (Miiller, 2006). Esse entendimento podera
estar relacionado com a concegao que as criancas tém da escola, mencionada nos seus discursos
como um local prioritario de aprendizagem (Arroz et al., 2009).

Outro aspeto mencionado por Arroz et al. (2009) refere-se a perce¢ao que as criancas
tém sobre as aprendizagens como um trabalho mecanico e uniforme, orientado “a acdo ou a um
processo de fixa¢do indiferenciado e aparentemente automatico” (p. 13). Com efeito, esta
percegdo ¢ alarmante para as autoras (Arroz et al., 2009), pois revela uma visdo limitada das
criangas sobre o significado da aprendizagem e reflete uma auséncia de articulagdo entre as

aprendizagens e o desenvolvimento do raciocinio.

2.4.2 As perspetivas das criangcas no 1.° Ciclo do Ensino Bdsico sobre as experiéncias
escolares

As perspetivas da crianca sobre o seu papel de aluno e o papel do professor intensificam-
se no 1.° CEB, isto ¢, apos a entrada na escolaridade obrigatoria, nomeadamente em contextos
tradicionais adotantes de uma pedagogia tendencialmente transmissiva (Monge & Formosinho,
2016; Paredes & Duarte, 2022), como referem Monge e Formosinho (2016) em alguns dos
discursos de criangas:

“De manha entramos na sala caladinhos e o professor comega a dar aula”;

“faco as coisas que o professor manda”;

“tem que se respeitar a professora e fazer siléncio” (Monge & Formosinho, 2016, p.
158).

A todos estes discursos encontra-se subjacente um sentido de autoridade e a importancia
do respeito, estando presentes representagdes sobre: “a figura do professor que ensina e dirige,
a figura do aluno que trabalha e cumpre a regra aceite e sentida como necessaria” (Monge &

Formosinho, 2016, p. 157).
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Relativamente ao papel do professor em outros contextos educativos, em Robinson
(2014), os alunos referem como “mau professor” aquele que grita, fica maldisposto com o
trabalho, ndo trata todos os alunos por igual e mostra desorganizacao. Por oposicao, os alunos
consideram o “bom professor” como aquele que faz todos os alunos se sentirem especiais, atua
de forma rigorosa e justa, faz elogios permitindo aos alunos compreenderem que estdo a ter
aproveitamento e mostra satisfacdo e organizagao no trabalho (Robinson, 2014).

De acordo com Robinson (2014), as relagdes que as criangas, como alunos, estabelecem
com os professores sao um dos fatores que influenciam o seu desempenho escolar, pelo que
ambientes que favorecem interagdes positivas entre alunos e entre estes e os professores tendem
a contribuir para melhor bem-estar e aproveitamento académico.

Com efeito, Paredes e Duarte (2022) afirmam que as criangas tendem a concetualizar a
escola como local de aprendizagem, como expresso neste discurso “porque a escola ¢ para
aprender (F19)” (p. 7). A escola também ¢ considerada relevante na aquisi¢do e no
desenvolvimento de novas aprendizagens, como ilustrado neste testemunho “para aprendermos
coisas novas (C11)” (Paredes & Duarte, 2022, p. 8). De forma similar, surge a ideia de que o
papel da crianga na escola constitui uma forma de trabalho (Paredes & Duarte, 2022), como
expresso nos seguintes discursos: “Trabalhei muito na escola (C17)” (p. 9); “€ uma coisa para
trabalhar, para aprendermos coisas novas (C4)” (p. 9).

Relativamente as experiéncias, atividades e tarefas escolares, Monge ¢ Formosinho
(2016) esclarecem que as criangas referem o seu desenvolvimento em sala como um trabalho
individual, sem incluir a cooperagdo dos colegas, como um ato de obediéncia - fazer o que ¢
pedido, ficando estas ideias sublinhadas em alguns discursos das criangas: “fago contas,
matematica, fichas...bu¢ de fichas” (p. 158) e “Faco as coisas que o professor manda” (p. 158).
Neste ambito, a aplicacdo de fichas de trabalho como recurso ao desenvolvimento e avaliagao
das aprendizagens destaca-se nas perspetivas das criangas (Monge & Formosinho, 2016). A este
respeito, num estudo desenvolvido por Robinson (2014), os alunos revelaram insatisfagdo com
a ocorréncia de muitos trabalhos de escrita, com a ocupagao excessiva de tempo da aula com o
professor a falar e com o pouco tempo destinado a realizacdo das atividades, referindo sentir
pressdo na realizacdo dos trabalhos, um sentimento negativo associado ao facto de ndo terem
tempo para encontrar as respostas sozinhos e os trabalhos solicitados serem previsiveis.
Contrariamente, segunda a mesma autora, os alunos admitiram sentir-se mais motivados e
aprender mais ao participar em atividades que requerem o seu protagonismo como, por

exemplo, a resolucdo de desafios apelando a aprendizagem pela descoberta (Robinson, 2014).
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No que concerne a existéncia dos diferentes saberes agrupados por areas disciplinares,
algumas criangas manifestaram atribuir uma maior importancia as areas segundo a seguinte
ordem: (1) matematica, (2) portugués, (3) estudo do meio (Paredes & Duarte, 2022). Paredes e
Duarte (2022) defendem que a relevancia atribuida as areas disciplinares podera estar
relacionada com a existéncia de uma carga horaria semanal atribuida a estas areas, superior a
de outras areas curriculares. Tal facto, na visdo de Paredes e Duarte (2022), podera também
estar associado a “funcdo social da escola [de] preparacdo dos alunos para o sucesso da
economia global” (p. 8), uma fun¢do de utilidade vindoura, evidenciada nos discursos de
algumas criangas: “para aprendermos, nos divertirmos. Para a gente ser gente no futuro (C10)”
(p. 8) e “preparar para quando formos grandes (C3)” (p. 8). Contrariamente, segundo Robinson
(2014), as criangas destacam a historia, a arte, o teatro e a musica como as areas em que
aprendem mais, embora na escola se atribua pouco tempo de lecionagao a estas areas.

As aprendizagens ganham sentido e significado ao serem direcionadas para sua
aplicag¢do futura, tornando-se assim essenciais. Essas aprendizagens sdo integradas em uma
rotina de trabalho que se apresenta de maneira uniforme para todos os alunos. Como o autor
ressalta em seu estudo, ha uma énfase nas exigéncias das aprendizagens que precisam ser
desenvolvidas.

Portanto, as aprendizagens adquirem sentido e significado ao serem direcionadas para a
sua aplicacao futura (Paredes & Duarte, 2022), embora, por vezes, tenham de estar associadas
a rotinas de trabalho que se apresentam de maneira uniforme para todos os alunos (Monge &
Formosinho, 2016; Paredes & Duarte, 2022; Robinson, 2014). Como sublinha Tomas ¢ Gama
(2011, p. 9), ha exigéncias que colocam a énfase apenas em algumas aprendizagens, sendo
notério em alguns dos discursos, como sublinha esta crianga: “So temos aulas, aulas e mais
aulas quase ndo temos tempo para atividades (Antonio) (Tomas & Gama, 2011, p. 9).

Robinson (2024) também destaca que, segundo a perspetiva das criangas, elas aprendem
mais quando assumem responsabilidades e compromissos nas aprendizagens. Pelo contrario, as
aulas de rotina tendem a ser vistas como longas e pouco estimulantes.

Neste sentido, Paredes e Duarte (2022) salientam a preocupagdo por as criangas nao
valorizarem as suas aprendizagens no presente nem a sua utilidade em situagdes concretas,
questionando se a ag¢do da escola deveria permanecer apenas no ambito cientifico, como
preparagdo para um futuro de certa forma longinquo.

Desta forma, quando as criangas olham para as experiéncias escolares como elemento

central de preparacdo para o futuro estdo a valorizar uma ideia genérica de formagao com efeitos

39



longinquos, acabando a fun¢do primordial de socializagdo na escola assumir um papel
secundario (Paredes & Duarte, 2022; Tomas & Gama, 2011). No entanto, nas vozes das
criancas as relagcdes com os pares surgem valorizadas (Paredes & Duarte, 2022), como fica
patente no seguinte testemunho: “A escola para mim ¢ aprender, fazer amizades, ter amigos. E
um sitio para aprender, € para ser divertida (C3)” (Paredes & Duarte, 2022, p. 9).

De facto, a crianga ajusta-se ao contexto educativo. Como argumentam Monge e
Formosinho (2016), “a integracao das criancas no ambiente escolar revela a sua capacidade de
lidar com a mudanga e de se adaptar as novas regras e exigéncias” (p. 167).

Em suma, diversos estudos (Monge & Formosinho, 2016; Tomads & Gama, 2011)
mostram que, apesar das exigéncias da organizagdo, rotina e funcionamento da escola, as
criancas reconhecem ter satisfacdo por frequentarem a escola e consideram relevantes as

aprendizagens realizadas, fruto de um conformismo estratégico associado ao seu papel de aluno,

reconstruindo os seus significados e sentidos sobre as aprendizagens.
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Capitulo 3
Perspetivas da crianca sobre a escola: um estudo

empirico
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Capitulo 3 — Perspetivas da Crianga sobre a Escola: um Estudo Empirico

O estudo empirico desenvolvido ¢ de natureza qualitativa, com enfoque narrativo e
interpretativo, tem carater meramente exploratdrio e visa conhecer as percegdes das criangas
sobre a escola e sobre o trabalho que realizam em contexto formal de educacao.

Deste modo, o capitulo apresenta as caracteristicas do estudo, os seus objetivos, as
opgoes metodologicas adotadas, as questdes éticas ponderadas, a apresentagao dos dados e a

analise e discussao dos resultados.

3.1 Objetivos do estudo e seu contexto de realiza¢io

Trata-se de uma investigacdo que contou com a participacdo de criangas que
frequentavam a Educagdo Pré-Escolar e o 1.° CEB, visando compreender em que medida
consideram ser protagonistas nos processos de ensino-aprendizagem e conhecer o que pensam
sobre o trabalho que desenvolvem em ambiente escolar. Neste ambito, almejando uma melhor
compreensdo dos discursos das criancas sobre o trabalho escolar, foram definidos os seguintes
objetivos:

1. clarificar como a crianca perspetiva a escola e que satisfacdo expressa em relagdo a
mesma;

2. conhecer a leitura que a crianca faz das atividades que realiza e aprendizagens que
alcanga;

3. analisar até que ponto a crianga atribui sentido e utilidade ao que aprende na escola
e como relaciona esses conhecimentos com o seu quotidiano fora do ambiente
escolar;

4. entender como a crianga perceciona o espaco que lhe ¢ dado para atuar de forma
autébnoma e responsavel, seja através de escolhas e/ou decisdes, seja na
concretizagao de tarefas a cumprir;

5. Explorar diferengas nas perspetivas das criangas de acordo com o nivel de ensino e

as opgoes pedagogicas adotadas.
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De modo a se poder dar resposta aos objetivos agora formulados e a problematica
investigativa, a recolha dos dados decorreu em dois contextos escolares, tendo em conta
abordagens pedagogicas diferenciadas: um contexto adotante de wuma abordagem
tendencialmente transmissiva integrada no modelo de ensino tradicional; ¢ um contexto
adotante de uma abordagem tendencialmente participativa inserida num modelo de ensino s6cio
construtivista.

Além disso, fizeram parte do estudo criancas de dois niveis de ensino, designadamente
da Educagao Pré-Escolar (do ultimo ano) e do 1.° CEB (1.° ano de escolaridade). Estes niveis
de ensino foram selecionados de modo a se obterem as perspetivas das criancas antes € apos a
entrada na escolaridade obrigatoria. As criangas foram entrevistadas nos meses de maio e junho,
altura em que algumas criangas da Educacdo Pré-Escolar iam transitar para o 1.° ano de
escolaridade. Formosinho et al. (2016) consideram que ¢ um momento em que as criangas ja
apresentam expetativas sobre o trabalho escolar que ira decorrer no ano seguinte, tendo alguma
nocao de atividades e de tarefas escolares do 1.° CEB. Por outro lado, as criangas que estavam
a frequentar o 1.° ano, com o aproximar do final do ano letivo ja tinham tido a oportunidade de
vivenciar o trabalho escolar durante um ano letivo e de criarem percegdes sobre o mesmo

(Monge & Formosinho, 2016).

3.2. Op¢oes metodologicas

3.2.1 Participantes no estudo

O estudo contou com a participacao de dezasseis criangas: oito criangas a frequentar a
Educacao Pré-Escolar, sendo quatro criangas do sexo masculino e quatro do sexo feminino; oito
criangas a frequentar o 1.° ano do 1.° CEB, sendo quatro criangas do sexo masculino e as
restantes do sexo feminino.

No Quadro 3 apresentam-se os dados sobre as caracteristicas das criangas participantes
por niveis de ensino, contextos pedagogicos, sexo e idade. Tendo em conta as questdes de
pseudoanonimato e de sigilo, os cddigos atribuidos as criangas tiveram em conta o nivel de
ensino. Assim, a letra /C/ identifica criangas a frequentar a Educacao Pré-Escolar, oscilando de
C1 a C8, e a letra /A/ aplica-se a criangas a frequentar o 1.° ano do 1.° CEB, variando de Al a

AS8.

43



Contextos Total de

Niveis de ensino L . Criancas Sexo Idade .
pedagogicos criancas
Cl Masculino 6 anos
Abordagem de C2 Masculino 6 anos
pendor . 4
transmissivo C3 Feminino 5 anos
Educagdo Pré- C4 Feminino 5 anos g
Escolar C5 Masculino 6 anos
Abordagem de C6 Masculino 6 anos
pendor o 4
participativo C7 Feminino 5 anos
C8 Feminino 5 anos
Al Masculino 7 anos
Abordagem de A2 Masculino 7 anos
pendor o 4
transmissivo A3 Feminino 6 anos
1.° ano A4 Feminino 6 anos o
do 1. CEB A5 Masculino 6 anos
Abordagem de A6 Masculino 7 anos
pendor o 4
participativo A7 Feminino 6 anos
A8 Feminino 7 anos
Total de criangas 16

Quadro 3. Dados de caracterizagdo das criangas participantes no estudo

Analisando o Quadro 3, observa-se que na Educagao Pré-Escolar as meninas tém cinco
anos e os meninos seis e, no 1.° ano do 1.° CEB, as idades abrangem os seis e os sete anos. Em
ambos os contextos escolares ha paridade do nimero de participantes em relagdo aos niveis de

ensino, ao sexo e as abordagens pedagogicas adotadas.

3.2.2 Instrumentos de recolha de dados

A escuta da voz das criangas constitui uma das finalidades deste trabalho, de maneira a
conhecer os seus discursos e interpretacdes. Deste modo, a recolha de dados foi desenvolvida
através de entrevistas semiestruturadas, tendo sido desenvolvido um guido para este efeito
(Anexo A), privilegiando, naturalmente, a ado¢do de questdes abertas (Amado, 2017). As
entrevistas foram conduzidas respeitando as iniciativas das criangas, sendo realizadas
individualmente e/ou em pares (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008), propiciando narrativas

discursivas orientadas em torno do trabalho escolar.
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Numa fase inicial, na qualidade de investigador de modo a favorecer um maior
conhecimento aquando da contextualizagdo e compreensdo dos discursos das criangas e a sua
interpretagdo enquadrada, foi adotada a realizagdo de observagdo de tipo participante. Esta
op¢ao esta alinhada com a recomendagdo de se conhecer as criangas e privilegiar a adaptagao
do entrevistador as mesmas (Monico et al., 2017). Deste modo, foi possivel adequar as
tematicas e questdes a compreensao dos participantes evitando o questionamento diretivo e a
determinagao a “priori [de] determinadas linhas de orientagdo perante a crianga”, privilegiando
o seu a-vontade e conforto (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008).

De forma andloga, foi contemplado o contexto escolar habitual da crianga respeitando a
sua vontade, mais concretamente, a entrevista/conversa foi desenvolvida no espago escolar
onde a crianga se sentisse confortavel, de acordo com a sua disponibilidade na rotina diaria,
acordando um momento desejavel ao participante e a sua preferéncia pela realizagdo da
entrevista individualmente ou a pares (Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2008). As entrevistas
desenvolvidas ndo excederam os dez minutos se se contabilizar os diversos momentos de
producdo discursiva (Oliveira-Formosinho & Aratjo, 2008), tendo sido prolongadas ao longo
de um més.

Consequentemente, a escuta das vozes das criangas nos seus modos € nos seus tempos
exigiram uma dedicagdo acrescida e flexibilidade por parte do entrevistador, procurando obter
um discurso esclarecido sobre as questdes colocadas. Por vezes, as criangas participantes
teceram discursos extensos e colocaram questdes ao investigador, levando a dispersao da
tematica em foco. Alguns destes aspetos sdo comentados pelas autoras, Oliveira-Formosinho e
Aratjo (2008), quando as entrevistas decorrem em contextos com 0s quais as criangas estao
familiarizadas.

O processo de registo das entrevistas desenvolveu-se por meio da gravacdo de dudio
com recurso ao telemaével e de alguns registos escritos, seguindo-se a transcricao das entrevistas
gravadas com apoio dos registos escritos, de modo a obter o maior rigor possivel na recolha e

transformac¢ao de dados orais em escritos.

3.2.3 Procedimentos éticos

Numa primeira fase de preparagdo do estudo foi solicitada a autorizagdo para a

realizagdo do mesmo a Comissao de Etica da Universidade dos Agores, de acordo com o seu
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Codigo de Etica (Despacho n.° 9795/2015, de 27 de agosto, cap. IV). Apresentaram-se 0s
procedimentos destinados ao compromisso com o sigilo da identidade dos participantes e
respetivo pseudoanonimato e¢ demais normas éticas a considerar no desenvolvimento e
conclusao do estudo, sabendo que este se destinava exclusivamente a fins cientificos e
académicos.

Deste modo, no decorrer do estudo foram implementados diversos protocolos de
colaboragdo de forma a se garantir a autorizacdo € o consentimento de todos os envolvidos
diretamente e/ou indiretamente na recolha de dados. Numa fase inicial foram solicitados
pedidos de autorizagdo para recolha de dados as institui¢des participantes (Anexo B), seguindo-
se a aplicacdo do Termo de Consentimento Informado aos docentes titulares das turmas de
criancas que iriam participar no estudo (Anexo C). Posteriormente, foi assegurada a
colaborac¢do e permissdo junto dos encarregados de educagdo das criancas presentes nas turmas
para a permanéncia do investigador em contexto de sala de aula (Anexo D), bem como dos
encarregados de educacdo das criangas a participar no estudo (Anexo E), por meio da aplicagao
dos protocolos do Termo de Consentimento Informado. Por fim, foi solicitado as criangas o seu
assentimento para participarem no estudo (Anexo F).

Além disso, a recolha dos dados procurou respeitar todos os envolvidos atendendo as
preferéncias de horario dos docentes e a confirmagao verbal das criangas para a realizagdo das
entrevistas, tendo estas sido interrompidas e adiadas para a sua conclusdo sempre que ocorriam
evidéncias verbais ou ndo-verbais de algum desconforto e/ou desinteresse por parte da crianca,

privilegiando-se o seu bem-estar e a sua preferéncia pela realizagao de outra atividade.

3.2.4 Técnica de tratamento dos dados

Os dados recolhidos foram analisados adotando a técnica de andlise de conteudo
tematica, seguindo em diversos aspetos contributos de Bardin (2009). Houve o intuito de se
proceder & organizacdo e sistematizacdo da informacéo recolhida por meio das entrevistas, para
apresentacdo, discusséo e divulgacdo dos resultados obtidos.

Foram realizadas versdes preliminares do sistema de categorias, que foram discutidas
com especialista na area, embora néo se tivesse calculado o indice de fidedignidade da verséo

final, por ter havido consenso alargado entre ambas as partes.
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O sistema de categorias foi orientado pelos objetivos da investigagdo e resultou na
constituicdo de dezasseis categorias, nomeadamente: (1) valor e relevancia da escola; (2) razbes
de satisfacdo com a escola; (3) aprendizagens escolares asseguradas pela escola e as que
deveriam ser aprendidas; (4) com quem a crianca aprende; (5) a quem a crianca ensina; (6)
como a crianga aprende; (7) atividades, tarefas e/ou trabalhos escolares realizados pela crianga;
(8) formas de agrupamento das criancas nas atividades escolares; (9) éareas, tarefas e/ou
trabalhos de facil realizacdo; (10) razdes para a facilidade em certas aprendizagens; (11) areas,
tarefas e/ou trabalhos de dificil concretizacdo; (12) razdes para as suas dificuldades na
aprendizagem; (13) sentido atribuido a realizacdo das tarefas escolares; (14) espaco concedido
a crianca para a tomada de decisdes sobre o trabalho escolar a desenvolver; (15) justificacbes
para a ndo tomada de decisbes da crianca sobre o trabalho escolar a desenvolver; (16)
justificacBes para a tomada de decisdes da crianga sobre o trabalho escolar a desenvolver.

O sistema de categorias foi aplicado a todas as entrevistas, dando origem a organizagao
dos dados em quadros sintese, 0s quais serdo apresentados e discutidos no tépico a seguir.

3.3 Apresentacao e discussio dos resultados

Neste topico serdo apresentados os dados sob a forma de quadros, tendo como principais
variaveis na andlise dos discursos das criancas os dois niveis de ensino e as abordagens
pedagdgicas adotadas, conforme referido anteriormente. A discussdo dos resultados ¢ efetuada

a medida que se analisam os quadros.

3.3.1 As concecgoes de criancas sobre a importincia e ambito da escola

Numa primeira andlise, de modo a se obter uma visdo geral da tematica do trabalho
escolar, foi importante perceber que sentido e/ou utilidade as criangas atribuem a escola, a sua
satisfacdo com a escola e os seus motivos, bem como as aprendizagens que se desenvolvem na
escola e quais sdo mais valorizadas.

Quanto as perspetivas das criangas sobre a escola, todas consideraram a escola ser
importante, como consta do Quadro 4 (recorde-se que a letra /C/ identifica criangas a frequentar

a Educacdo Pré-Escolar e a letra /A/ criangas do 1.° ano do 1.° CEB), de forma uniforme para

47



aprender coisas novas. A quase totalidade das criancas no 1.° ano referenciou a sua utilidade
num futuro longinquo, “quando eu for grande”, a unica diferenca relevante em termos do nivel
de ensino. Duas crian¢as da Educagao Pré-Escolar e duas do 1.° CEB referenciaram a escola

como lugar de aprendizagem para prosseguir o estudo no ano seguinte.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor

o transmissivo participativo
Valor e relevancia da escola - —
Educagao 1.°ano do Educagio 1.°ano do
Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB
Aprender coisas novas CI1;C2; C3; Al;A2; C5; C6; C7;, AS; A6,
P c4 A3; A4 C8 A7; A8
Preparar para o(s) ano(s) letivo(s) subsequente(s) Cl;C4 A4 A7
Al; A2; CAf
Preparar para o futuro C2 A3 Ad Cs AS5; A6; A7

Quadro 4. Discursos das criancas sobre o valor e relevancia da escola.

Estes resultados mostram duas tendéncias claras de valorizagdo da escola: uma
reconhecendo-a como espaco de criacdo de oportunidades para se fazerem novas
aprendizagens, a que recebeu maior consenso, € a outra como instrumento de preparagdo para

um futuro proximo ou longinquo. O discurso de algumas criangas ilustra estas ideias:

“Para aprender. Porque temos que aprender a ler, a trabalhar e estudar para aprender e podermos

escolher o que queremos fazer quando for grande” (AS)

“Para mim saber o que é para fazer. Para fazer formas. Para fazer contas. Porque quando eu crescer eu

vou saber ler, vou ter o meu trabalho para eu ganhar o meu dinheiro para eu comprar as minhas coisas”

(A1)

Parece que o reconhecimento de se aprenderem ‘“‘coisas novas” ¢ util para haver
motivacdo para se estar na escola. Embora essa motivacao possa depender de outros fatores,
ndo ¢ de menosprezar a necessidade de a crianga sentir que aprende algo de novo como
estratégia para o seu envolvimento no trabalho escolar. Apesar da importancia atribuida a
escola, essa importancia nao apontou para relagdes explicitas entre o que se aprende na escola
€ 0 que a crianga vive no seu quotidiano fora da mesma.

Por outro lado, ndo se encontraram diferengas de assinalar na varidvel abordagens
pedagbgicas adotadas, o que sugere que a crianga, em geral, encontra sentido para estar na
escola, independentemente de esta ser promotora de uma pedagogia participativa ou de pendor

transmissivo.
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A recolha de dados sobre a satisfacdo da crianga com a escola torna-se relevante para
este estudo, pois permite compreender que relacdo a crianga estabelece com a escola e
contextualizar os nossos dados acerca das suas concegdes e interpretagdes sobre o trabalho
escolar. Com efeito, independentemente dos contextos e dos niveis de ensino, todas as criangas
afirmaram gostar da escola. Estes resultados estdo alinhados com outros estudos (e.g.: Monge
& Formosinho, 2016; Miiller, 2006) que revelam que as criangas demonstram capacidade de se
adaptar as regras e exigéncias da escola e de recriar novos significados e propositos para as suas
aprendizagens.

As justificacdes para a satisfacdo acabada de comentar estdo expostas no Quadro 5.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor

. . . transmissivo participativo
Razoes para a satisfacido com a escola. - -
Educagao 1.° ano do Educagao 1.° ano do
Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB
Al; A2; : A6
Aprender Cl;C3;C4 A3 Ad C5;C8 AS5; A6; A8
Brincar com brinquedos convencionais (jogos ¢ C2: C3: C4
fantoches)
Brincar com brinquedos ndo convencionais (agua e c6
lama)
Interagir socialmente (estar com os amigos, ajudar) A3 C6; C8 A7
Ser reconhecido pelos desempenhos positivos C7
Realizar passeios, visitas de estudo Co6; C7;C8

Quadro 5. Razoes apresentadas pelas criangas sobre a sua satisfagdo com a escola.

No Quadro 5, observa-se que uma larga maioria das criancas salienta o desejo e a
vontade de aprender, uma ideia surgida anteriormente, o que vem reforgar o reconhecimento da
escola como espaco para aprender, possivelmente refletindo a aquisi¢do de aprendizagens que

nao sdo facilmente proporcionadas em outros contextos. Atenda-se a alguns dos seus discursos:

“Eu venho a escola para trabalhar” (C2)

“Para aprender as letras, as contas” (C3)

“Sim. Eu gosto [da escola]. Para a gente saber, para a gente aprender as letras...para a gente escrever”
(A1).

“[Gosto da escola] para aprender coisas novas, conseguirmos ler e escrever” (A8)

Nas perspetivas das criangas A1, A3, A5 e A8, a satisfagdo de se estar na escola surge

associada ao desejo de se dominar competéncias de escrita como uma das formas de integracao
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e acesso ao mundo dos adultos. Porém, a crianga A5 salienta um aspeto interessante quanto a
finalidade da escola: a oportunidade de “fazer” o que gostamos, tal como os adultos.

Realca-se, assim, a ideia de que a escola ¢ um local privilegiado para a realizagao de
aprendizagens académicas. Em sintonia com este resultado, Formosinho et al. (2016) afirmam
que na escola hd a permanéncia de tragos de uma cultura pedagogica tendencialmente
transmissiva nos primeiros anos de escolaridade.

Por outro lado, a maioria das criangas que frequentam a Educacao Pré-Escolar justifica
a sua satisfagdo com a escola pela possibilidade de realizagao de jogos, brincadeiras, passeios
e visitas de estudo, valorizando uma dimensdo mais ludica da escola, algo que nao ¢
mencionado pelas criangas do 1.° CEB. Atenda-se ao depoimento de uma das criangas:

“eu tambem gosto da escola para poder brincar com os meus amigos. Para quando eu for grande ler as

historias.” (A3)

Sem a escola um espago de socializagdo, causou alguma admiragdo que apenas duas
criancas na Educagdo Pré-Escolar (C6 e C8) e duas no 1.° CEB (A3 e A7) mencionassem a
interacao social como motivo de satisfagao com a escola. Estas posi¢des das criancas reforgam
a ideia de que a escola € valorizada principalmente como um espago de aprendizagem formal e
de atividades ludicas, enquanto a socializagdo parece ter um papel secundario neste contexto,
embora o ambiente escolar ofere¢a oportunidades para o desenvolvimento de competéncias
sociais.

O reconhecimento de desempenhos positivos, embora mencionado por apenas uma
crianca (C7), ndo deixa de ser um alerta para a necessidade de se valorizar e incentivar os
progressos individuais em ambiente escolar. A justificagdo de C7 evidencia a importancia de se
criar uma cultura de reconhecimento do que a crianga realiza, promovendo, assim, um ambiente
de aprendizagem onde cada crianca se sinta apreciada e incentivada a dar o seu melhor. Esta
ideia de criacdo de ambiente afavel e valorizador do potencial das criancas também ¢€
documentada por Robinson (2014) ao referir que elas atribuem ao “bom professor” a criagdo
de tal ambiente.

A aprendizagem de competéncias de escrita também sobressai nos discursos das
criancas como uma das aprendizagens importantes a desenvolver na escola, conforme consta
do Quadro 6. Neste seguimento, sdo apresentadas as perspetivas das criancas sobre as
aprendizagens que se desenvolvem na escola (codigo da crianga em formato simples, sem

negrito nem sublinhado), sobre as aprendizagens escolares realizadas e que também sdo

50



desejaveis e importantes (codigo da crianga em negrito e sublinhado) e sobre as aprendizagens
desejaveis, mas consideradas como ndo desenvolvidas (cddigo da crianga apenas em negrito).
Antes de mais, para a leitura do Quadro 6, importa ter em consideragao que as criangas
de Educacdo Pré-Escolar estdo a terminar determinado percurso e, como tal, tiveram a
oportunidade de conhecer o que se aprende neste nivel de ensino. Pelo contrario, as criangas do
1.° ano do 1.° CEB ainda nao foram confrontadas com muitas das aprendizagens previstas no
curriculo para o nivel de ensino que frequentam, pelo que, a partida e de forma geral, seria

expectavel que emitissem maior volume de aprendizagens que a escola deveria assegurar.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor

Aprendizagens escolares asseguradas e transmissivo participativo
desejadas na escola Educagio l.°anodo  Educagio 1.° ano do
Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB
. . C5; C6; A5; A6;
Brincar/ jogar C2;C3;C4 A3; A4 C7-C8 A7 A8
Aprender a estar (ateng@o, concentragdo ¢ memoria) Al; A2; A3 C5 AS
Habilidades sociais (respeito, amar/amizade, ) CS5; C6;
solidariedade e empatia) A2; A3 C7; C8 AS
Aulas de Moral Al; A2
Conceitos ¢ habilidades basicas (formas, cores, Cl; C2; . . )
desenhar e pintar) C3;C4 Al Ad C7, C8 A3; A6
Cuidar do planeta Terra (reciclar e poupar agua) A3 C6; C8 AS5; A6
Al A2; - AS; A6;
Ler e escrever Cl1:C2:C4 A3: Ad Co6; C7; C8 A7 A8
Contar/ Operar C1;C2 Al; A3; A4 C5;CT7;C8  AS; AT; A8
Conhecer as profissdes Cl
. . ) Cs; Co; A
Conhecer o0 meio ¢ os animais A3; A4 C7: C8 AS; AT; A8
Perceber as horas A6
Saber fazer uma alimentagao saudavel Cc2
Aprender uma lingua estrangeira (Inglés) Al; A2; A4 AT7; A8
Aprender uma lingua estrangeira (Italiano) A7
Fazer educacao fisica/ginastica Cc1 Al; A2; A4 C7;C8 A7; A8
Expressar-se pelo teatro, musica e danga A2; A4 C7; C8 AT7; A8
Admite-se ndo saber o que se aprende na escola C3

Quadro 6. Percegoes das criangas sobre as aprendizagens escolares asseguradas e desejadas
na escola
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Analisando o Quadro 6, o dado mais evidente ¢ o de que as criangas nao referem
competéncias a desenvolver ou conceitos a adquirir para além do que dizem fazer, a excegao
da crianga C6 que considera importante que na escola se ensine a compreensao das horas.

Por outro lado, observa-se que a maioria das criangas (C1, C2, C4, C5, C7, C8, Al, A2,
A3, A4, A5, A6, A7 e AB) enfatiza as aprendizagens cognitivas, designadamente ler, escrever,
contar e operar, sabendo que as competéncias da linguagem escrita sdo as mais aludidas.
Segundo Paredes e Duarte (2022), a ordem sequencial de apresentacdo da informagdo pelas
criancas pode apontar para uma hierarquia na importancia dos saberes curriculares, tal como

observado em alguns dos seus testemunhos:

“Para a gente saber, para a gente aprender as letras...para a gente escrever. Para mim saber o que é

para fazer. Para fazer formas. Para fazer contas” (A1)

“Para aprender as letras, as contas...” (A3)
“Aprendo a ler livros, aprendo que ndo se pode deixar coisas no chdo... Contas” (A5)
“A ler, a fazer contas, a escrever e ndo me lembro mais...estudo do meio” (A7)

“tipo a gente vai aprender a ler, coisas para fazer tipo contas e ...” (C7)

Esta aparente hierarquia de saberes podera estar relacionada com o tempo que ¢
disponibilizado no horario semanal para essas atividades, devido ao destaque destas areas
relativamente as outras areas disciplinares, conforme descrito no Anexo I, do Decreto-Lei n.°
55/2018, de 6 de julho (2018).

No que diz respeito as habilidades sociais, estas foram mencionadas por sete criangas,
sobretudo por criangas a frequentar a Educacdo Pré-Escolar no contexto adotante de uma
abordagem de pendor participativo, sendo de destacar os valores mencionados: amor; respeito;
amizade; solidariedade; partilha; honestidade; e igualdade.

Quanto ao brincar, notam-se ligeiras diferencgas sobretudo nas criancas do contexto de
abordagem com pendor transmissivo que, em menor nimero, associam o brincar a escola. Esta
perspetiva podera estar associada a visdo da escola como um espaco de aprendizagem formal,
como referido anteriormente, relegando a dimensao social da escola para segundo plano e
privilegiando as experiéncias e aprendizagens académicas, como sugerem outros estudos
(Paredes & Duarte, 2022; Tomas & Gama, 2011).

Conclui-se, assim, que, na opinido das criangas, as aprendizagens que a escola deveria
dar especial atengdo estariam relacionadas com ler e escrever, contar e operar, dominar

habilidades sociais e cuidar do planeta Terra.
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3.3.2 Discursos infantis sobre o processo de ensino-aprendizagem

As criancas desenvolvem discursos sobre os modos como desenvolvem as suas
aprendizagens, revelando tracos do seu contexto escolar, das suas interacdes e do seu
envolvimento e participagdo (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2017; Miiller, 2006;
Oliveira-Formosinho & Lino, 2009). Desta forma, as criancas evidenciam nos seus discursos
interpretagdes sobre o seu papel no processo de ensino-aprendizagem, bem como o papel que
desempenham os professores, os pares € os outros adultos com quem convivem (Formosinho
& Oliveira-Formosinho, 2017; Miiller, 2006; Oliveira-Formosinho & Lino, 2009).

Deste modo, tornou-se relevante perceber as representacdes das criangas sobre o
processo de ensino-aprendizagem, sobre com quem as criangas aprendem e a quem ensinam,
atendendo aos modos e as formas como estas desenvolvem as aprendizagens, incluindo as
facilidades e dificuldades perspetivadas nas aprendizagens e as respetivas razdes apresentadas.

A respeito disto, no Quadro 7 surgem as concecdes das criangas sobre com quem

aprendem.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor
. transmissivo participativo
Com quem as criancas aprendem - -
Educagao 1.°ano do Educagio 1.° ano do

Pré-Escolar 1.° CEB Pré-Escolar 1.°CEB

Cl;C2;C3; Al1;A2;A3; C5;C6;C7;, AS5;A6; AT,
Com o educador/professor

c4 A4 C8 A8
Com os pais/familiares CLC2;C3; AL AZAS; C6; C8 A5; A6; A7
C4 A4
Com os amigos C3 gg’ C6; C7; A6; AT; A8
Sozinha (com as suas proprias experiéncias) ClL; C2 A4 C6; C7; C8 ig’ A6 AT,

Quadro 7. Perspetivas das criangas sobre com quem aprendem

Observando o Quadro 7, pode-se constar que todas as criangas referem aprender com os
docentes e a larga maioria também com os pais e familiares. Em contrapartida, na realizacao de
aprendizagens com os pares e/ou individualmente, sobressaem diferengas relevantes entre as
abordagens pedagdgicas, no sentido em que a quase totalidade das criangas que frequentam um
contexto escolar seguidor da pedagogia participativa revela aprender autonomamente e com 0s

pares. Estes resultados mostram que, a partir dos discursos das criancas, as pedagogias
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participativas, para além de se focarem no desenvolvimento de capacidades cognitivas, também
parecem valorizar de modo especial competéncias sociais e de trabalho individual.

Apresentam-se a seguir, no Quadro 8, as percegdes das criangas sobre a quem ensinam.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor
. . transmissivo participativo
A quem a crianca ensina ~ ~
Educagéo 1.° ano do Educagdo 1.° ano do
Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB
Aos pais C2 C6; C8 A8
Aos amigos/colegas C2 A6

Quadro 8. Discursos das criangas sobre a quem ensinam

Neste ambito, podemos referir uma ligeira diferenca entre as abordagens pedagogicas
relativas aos dois contextos escolares da recolha dos dados. No contexto escolar com uma
abordagem de pendor transmissivo, apenas uma crianga (C2) referiu ensinar os pais e os pares.
No entanto, quatro criangas inseridas numa abordagem pedagogica de pendor participativo
indicaram os pais, amigos e colegas como destinatarios dos seus ensinamentos. Trata-se de uma
visdo que confere algum empoderamento a crianga, pois esta ndo se v€ apenas como alguém
que se limita a assimilar o que os outros, especialmente os adultos, lhe ensinam. Ela também ¢
capaz de ensinar algo aos adultos.

Ainda assim, pode-se ver que apenas uma minoria de criancas (apenas cinco) revelou
ensinar algo, sendo omissas as restantes criangas sobre a sua capacidade para ensinar os outros.
Este resultado esté alinhado com afirmag¢des de Formosinho e Oliveira-Formosinho (2017) que
alertam para alguma auséncia de autoconhecimento das criangas sobre as suas capacidades e
competéncias nos processos de ensino-aprendizagem.

Quanto as representagdes das criangas sobre os modos e formas de como se aprende, no
Quadro 9, os dados mostram que hé coincidéncia generalizada nas posi¢des das criangas de que

se aprende a partir das informacdes e orientacdes do docente, como sublinham algumas delas:

“A professora explica o que ¢ que a gente tem que fazer no trabalho e a gente faz o que a professora diz”
(C1)
“A professora explicou. E é facil...vés é s fazer igual” (C3)

“Fazer as fichas que ela [a professora] der, fazer tudo direitinho, fazer siléncio quando acabar” (A1)

De entre as criancas que emitem opinido, apenas uma (C6) ndo menciona formas de

aprender através da acao do docente.
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Abordagem de pendor Abordagem de pendor

. transmissivo participativo
Como a crianca aprende
Educagdo 1.° ano do Educagio 1.° ano do
Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB

. T . ~ s Al; A2; ) AS5; A6;
Seguir as indicagdes/orientacdes do docente Cl1;C3;C4 A3: A4 C5;C8 AT A8
Observar a demonstragdo do docente com Cs: C7 A8
exemplos concretos
Fazer trabalhos por tentativa-erro C6; C8
Pesquisar autonomamente em livros e/ou em Ad C5;C6; C7; A5; A6;
suportes digitais C8 AT7; A8

Quadro 9. Perspetivas das criangas sobre os modos como a crianga aprende

No entanto, observam-se diferencas acentuadas entre o contexto escolar proximo de
uma pedagogia participativa e o contexto com abordagem de pendor transmissivo. Neste ultimo
contexto, para além do reconhecimento da acao do docente nas formas de aprender, ha apenas
uma crianca (A4) que comenta aprender através de pesquisas. Pelo contrario, também para além
das formas de aprender através do docente, todas as criancas da abordagem pedagogica de
pendor participativo assumem aprender por tentativa-erro e/ou através de pesquisas.

Estas diferencas de discurso das criancas poderao estar relacionadas com as pedagogias
de ensino adotadas, sendo que, na abordagem com pendor transmissivo, as criangas parecem
apontar para métodos centrados no professor, de natureza expositiva. Recorde-se que
Formosinho (2014) menciona o papel do docente como “detentor dos conhecimentos” (p. 20)
e Monge e Formosinho (2016) a responsabilidade de representar a autoridade, outro trago
caracteristico de pedagogia tendencialmente transmissiva.

Por sua vez, no contexto da abordagem pedagdgica com pendor participativo, sdo
acentuadas outras formas de aprendizagem como a tentativa-erro e a pesquisa autdnoma. Assim,
as criangas salientaram outras formas de aprender mais proximas de métodos ativos, como se

ilustra com alguns dos seus discursos:

“Vi num livro. Uma enciclopédia. Olha aqui também fui eu...” (C5)
“Fu aprendi vendo nos livros como é que se faz...tipo aqueles livros é de fazer coisas... Eu peco a

[Educadora] para ver no telemovel...ou eu fico pensando e faco de uma maneira que eu quiser” (C8)

Neste seguimento, torna-se relevante compreender que atividades as criancas dizem

desenvolver na escola (Quadro 10).
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Abordagem de pendor Abordagem de pendor
transmissivo participativo
Atividades escolares

Educagdo 1.° ano do Educagéo 1.° ano do
Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB

. . ) o A5; A6,

Brincar, jogar C2; C3 C5; C6; C8 A7- A8

Desenhar Cl;C3;C4 C7;C8

Realizar visitas de estudo, passeios C6; C7, C8

Responder por escrito a fichas de trabalho e/ou Cl1; C2; Al; A2; AS; A6;

manuais C3;C4 A3; A4 A7; A8

Desenvolver projetos C5; C6; AS; A6

Volver proj C7;C8 AT; A8

P . li y tad C5; C6; A5; A6,
esquisar em livros e/ou no computador C7- C8 A7 A8

Inventar coisas C3 Co; C8

Assumir pequenas responsabilidades (cuidar de C5; Co; o

animais na sala, ser chefe da fila, etc.) A3 C7;C8 AS; AT, A8

Quadro 10. Percecoes das criancas sobre as suas atividades escolares

Em geral, o Quadro 10 aponta para diversidade de atividades. No entanto, ha maior
diversificacao de atividades referidas nos discursos das criangas no contexto da abordagem com
pendor participativo. Observa-se que atividades como a realizagdo de visitas de estudo, o
desenvolvimento de projetos e a pesquisa em livros e/ou no computador ndo sao mencionadas
por criangas inseridas numa pedagogia de pendor transmissivo. Além disso, as criangas
inseridas nesta pedagogia referem, com maior predominancia, responder por escrito a fichas de
trabalho e/ou manuais. Este resultado esta em sintonia com o mencionado por Perrenoud (1994)
quando aponta para momentos de exercicios individuais e/ou de avalia¢do formal.

Este resultado, a semelhanca do comentado anteriormente, podera estar associado aos
métodos de ensino adotados.

Contudo, parece ndo haver diferengas entre a Educacao Pré-Escolar e 1.° CEB, como se
ilustra a partir dos discursos de criancas dos dois niveis de ensino:

“Os trabalhos é o que a professora da... a professora imprime [as fichas] para a gente fazer” (C3)
“A professora imprime trabalhos de contar para a gente fazer” (C4)
“fichas de avaliagdo, fichas normais...” (A2)

“Aprender as fichas... e as vezes fichas de avaliagdo” (A3)
Neste ambito, foram contabilizadas trés tipologias de fichas, conforme as narrativas das

criancas: fichas de trabalho, fichas dos manuais/ livros escolares e as fichas de avaliagdo.
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Monge e Formosinho (2016) referem que, no ensino tradicional tendencialmente transmissivo,
as criancas apontam para a predominancia da realiza¢do de fichas de trabalho como meio de
desenvolvimento das aprendizagens, um resultado secundado pelo presente estudo.

A importancia destes comentarios prende-se com a necessidade de reflexdo sobre os
modos como as aprendizagens decorrem, isto €, individualmente, a pares e/ou em grande grupo,
tendo em conta que a fun¢do da escola ndo ¢ apenas de ensinar saberes cientificos, mas também
de preparar o individuo para a vida em sociedade por meio do “trabalho colaborativo” (alinea
m, do ponto n.° 1, do art.® 4, Decreto-lei n.° 55/2018, 2018).

De seguida, no Quadro 11 apresentam-se os dados sobre a forma como as criangas
consideram fazer as atividades, sendo de destacar a alusdo, pelas dezasseis criangas
participantes no estudo, a realizagdo de trabalho individual. No entanto, sdo percetiveis
diferengas em relagdo as abordagens pedagogicas adotadas. Apenas as criangas a frequentar o
1.° ano do 1.° CEB em contexto de pendor transmissivo ndo referem a realizagao de trabalho a
pares ou em pequeno grupo ¢ somente as criangas do contexto de pedagogias de pendor
participativo admitiram a realizac¢ao de trabalho coletivo, independentemente do nivel de ensino

que frequentam.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor
Como as criancas fazem as transmissivo participativo
atividades Educagio 1.° ano do Educagio 1.° ano do

Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB

.. Cl1;C2;C3; Al;A2;A3; C5;Co6;C7, AS5;A6;A7;
Individualmente

C4 A4 C8 A8
Cl1; C2; C3; C5;Co6;, C7; AS5;A6; A7,
A par ou em pequeno grupo Ca c3 A8
. C5;Co6;, C7; AS5;A6; A7,
Coletivamente e/ou em grande grupo c38 A8

Quadro 11. Discursos das criangas sobre como fazem as atividades

Estes dados apontam para uma maior valorizacao discursiva da diversidade de modos
de realizacdo das atividades, pelas criancas que fazem parte de contextos abrangidos por
pedagogias participativas.

Com o intuito de se aprofundar o trabalho escolar, segue-se, no Quadro 12, a opinido

das criangas sobre o que consideram ter maior facilidade em aprender.
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Abordagem de pendor Abordagem de pendor

Facilidades na Aprendizagem trfmsmissivo paNrticipativo
Educagéo 1.° ano do Educagéo 1.° ano do

Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB

Educagdo Moral A4

Expressao Plastica AT7; A8

Educagéo Fisica A2; A4

Matematica Al; A3 A5; A6

Portugués A3

Estudo do Meio A7

Inglés A4

Brincar Cc7

Tarefa de ser chefe da fila Cs

Quadro 12. Perspetivas das criancas sobre as suas facilidades na aprendizagem

Os dados revelam que as criangas que frequentam a Educac¢do Pré-Escolar apenas
apontam para tarefas que fazem, designadamente brincar e ser chefe da fila. Pelo contrario, as
criangas que frequentam o 1.° ano do 1.° CEB orientam o seu discurso exclusivamente pela
alusdo a areas ou dominios curriculares, nao realcando a aquisicdo de informacdo ou o
desenvolvimento de competéncias. A matematica ¢ mencionada como a area preferida por
quatro criangas, todas do 1.° CEB, seguindo-se a educacao fisica e a educacao plastica, ambas
referidas por duas criancas. As restantes areas sdo mencionadas apenas uma vez.

Confrontando resultados do Quadro 12 e do Quadro 6, as competéncias inicialmente
apresentadas como mais importantes pelas criangas ndo surgem, na sua totalidade, como as que
consideram ter maior facilidade de aprendizagem, sendo disso exemplo paradigmatico a area
de portugués.

A seguir, no Quadro 13, apresentam-se as justificacdes dadas pelas criangas para as suas

facilidades na aprendizagem.
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Abordagem de pendor Abordagem de pendor
. . . transmissivo participativo

Razdes das facilidades na aprendizagem — -

Educagao 1.° ano do Educagéio 1.° ano do

Pré-Escolar 1.° CEB Pré-Escolar 1.° CEB
Ter facilidade na execugao das tarefas. Cl AS5; A8
Nao precisar de ajuda para realizar as tarefas. A6
Tarefas de carater ludico (pintar, desenhar, dangar, Ad
jogar)
Ser do interesse, gosto e/ou preferéncia da crianca Al; A3 C5; C7 A5; A7

Quadro 13. Razoes dadas pelas criancas para as suas facilidades na aprendizagem

Observando o Quadro 13, das criangas que se predispuseram a responder ao assunto, a

maioria referiu ter facilidade nas areas que estao relacionadas com os seus interesses (Al, A3,

C5, C7, A5 e A7), sendo quatro destas criancas do contexto pedagdgico com pendor

participativo. Trés criancas (C1, A5 e A8) consideraram ter facilidade na concretiza¢do das

tarefas, o que revela alguma confianga em relacdo a capacidade de concretizagao do que lhes ¢

solicitado, uma atitude semelhante a da crianga A6 que afirmou ndo necessitar de ajudas. SO

uma criang¢a (A4) mencionou atividades de carater mais ludico.

Por oposicao as facilidades nas aprendizagens, no Quadro 14 estdo descritas as

dificuldades que as criangas admitem ter na aprendizagem.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor
. . transmissivo participativo

Dificuldades na aprendizagem - -

Educagio 1.° ano do Educagio 1.° ano do

Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB

Ler e escrever/ portugués Al; A2 Ab6; A8
Matematica A4 A7
Educacao Fisica/ Ginastica Cc7
Educacao Moral A2
Trabalhos extensos Cl
Assumir (pequenas) responsabilidades C5 A5
Planificar (elaborar o plano do dia) AS
Organizar espagos (biblioteca) A8

Quadro 14. Perspetivas das criangas sobre as suas dificuldades na aprendizagem

59



Em geral, observa-se grande dispersao de respostas, mas, enquanto apenas trés criangas
de Educacao Pré-Escolar (C1, C5 ¢ C7) reconhecem ter dificuldades, as criancas do 1.° ano do
1.° CEB, exceto a crianca A3, assumem ter dificuldades nas suas aprendizagens, o que pode
revelar uma maior consciéncia das exigéncias educativas neste nivel de ensino.

Sao quatro as criangas (A1, A2, A6 e A8) que referenciam maior dificuldade na area do
portugués e na drea da matematica sdo duas (A4 e A8). Quanto as restantes areas, uma crianga
afirma ter dificuldades em educacao fisica e outra crianca em educac¢ao moral.

Relativamente a processos de trabalho e a aprendizagens ndo estritamente académicas,
uma crianga disse sentir dificuldades no desenvolvimento de trabalhos morosos, duas
declararam sentir dificuldades em assumir pequenas responsabilidades como, por exemplo, ser
o presidente da sala, uma em planear atividades e outra em organizar espagos.

Ao analisarem-se as razdes para as dificuldades acabadas de mencionar (Quadro 15),
observa-se que a dificuldade na realiza¢do de tarefas e/ou atividades foi a referida por mais
criangas (A2, C5, C7, A5, A7 e A8), dominando as do 1.° CEB. E particularmente relevante a
posicao da crianga C5 que referiu necessitar de mais tempo para a realizacdo das tarefas e a da
crianca A8 que admitiu necessitar de ajuda na realizacdo das tarefas.

Nao deixa de ser interessante que uma crianga (A1) tivesse justificado com as corregdes
do professor porque, se assim nao fosse, a crianga nao daria conta das suas dificuldades de

forma tdo direta e imediata.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor
transmissivo participativo

Razées das dificuldades na aprendizagem - -
Educagio 1.° ano do Educagio 1.° ano do

Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB

Ver as corregdes do docente ao trabalho realizado Al

Possuir maior dificuldade na realiza¢do da tarefa A2 C5; C7 A5;A7; A8
Necessitar de mais tempo para a realizagdo da tarefa Cl A5

Ter de pedir apoio para a realizagdo da tarefa A6; A8
Nao possuir interesse, preferéncia e/ou gosto pela tarefa A4

Nao sentir empatia pelo docente A2

Quadro 15. Razoes dadas pelas crian¢as para as suas dificuldades na aprendizagem
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As outras duas justificacdes tiveram a ver com a falta de interesse, uma pelas tarefas
solicitadas (A4) e a outra (A2) pelo docente, um aspeto que influencia diretamente a motivagao

e 0 envolvimento do aluno nas atividades escolares.

3.3.3 O sentido e a utilidade das aprendizagens na visdo das criancas

As aprendizagens escolares devem ser desenvolvidas promovendo a articulagdo entre as
diferentes areas do curriculo, bem como entre estas e o quotidiano das criangas (Gaspar &
Roldao, 2007). Sendo necessario a crianga apropriar-se das aprendizagens para a resolugdo de
situacdes concretas no dia-a-dia, como afirma Oliveira- Formosinho e Lino (2009), a educagao
deve ter “consequéncias no presente e no futuro das criangas” (p. 10).

Deste modo, tornou-se relevante compreender que sentido e utilidade as criancas
atribuiam as suas aprendizagens escolares, visando conhecer se havia uma conexdo entre as
suas aprendizagens académicas e o seu quotidiano.

Neste seguimento, no Quadro 16 fica patente que a maioria das criancas (doze no total)
considerou ter aprendido por interesse ou gosto pessoal, sendo oito pertencentes ao contexto
escolar proximo das pedagogias participativas. Importa ainda referir que a larga maioria das
criangas deste contexto de pendor participativo admitiu aplicar as suas aprendizagens no

quotidiano nao escolar.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor
Sentido atribuido a realizaciao das transmissivo participativo
aprendizagens escolares Educagio l.°anodo  Educagio 1.° ano do
Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB

Realizar as tarefas por obrigagdo e/ou obediéncia ao

docente C1;€2,C3
Procurar o reconhecimento pelo docente através de c7
reforgo positivo

. . . . Cs; Ce; AS5; A6,
Realizar as tarefas por interesse/gosto pessoal Cl; C4 A2; A3 C7: C8 A7: A8
Executar asAtargrfas para saber fazer e/ou dar conta Cl:C2:C4  A2: c7 A7: A8
da sua sequéncia
Fazer aprendizagens que serdo tteis para um futuro 3 Al: A4 AT: A8
emprego
Utilizar os resultados das tarefas no quotidiano, i . AS; A6;
aplicando-os fora do contexto escolar Cl; 4 A3 6, CT7, C8 AT7; A8

Quadro 16. Percegoes das criangas sobre o sentido e a utilidade das aprendizagens escolares
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Reforca-se, assim, a ideia da relevancia curricular, como sendo um desiderato da
educacao escolar, ou seja, permitir que a crianga faga uso, no seu quotidiano, das aprendizagens

que adquire na escola. A este respeito, sublinham-se alguns dos seus discursos:

“Tipo tem aqui uma coisa escrita e uma pessoa [de fora] pergunta e a gente ndo sabe ler e é uma coisa
muito importante...e também é porque eu gosto de ler” (Cl)

“Para poder ler livros, as revistas. Ler historias” (C4)

“Sim, tipo a gente as vezes é projetos da natureza para a gente ndo fazer mal a natureza porque hd muitas
pessoas que mete o lixo na natureza e uma vez a minha mde e eu e a minha irmd fomos com luvas e um
saco do lixo e fomos pegando e pondo o lixo dentro do saco e depois metemos no lixo, porque se a gente
fizer mal a natureza vai morrer” (C8)

“Aprende que tem [de] ajudar o Planeta Terra, que tem que poupar agua... Porque sendo o planeta fica
sem dgua. Poupar agua e também cuidar do planeta Terra” (A3)

“Porque assim se ndo souber ler ndo sei os animais, os animais selvagens...e também para saber ndo
deitar lixo no chdo e também para quando vamos viajar saber o avido que...” (45)

“Sim para eu para ler historias para mim em vez dos meus pais” (46)

“...porque ha um grande problema com os plasticos, ha muitas fotos no nosso projeto que mostram muito
plastico, plastico no mar, por todo o lado, nas praias e daqui a dias é mais plastico do que peixes e porque

os peixinhos estdo a comer [plastico]...” (46)

Com efeito, alguns dos discursos das criangas evidenciam mais do que uma mera
aplicagdo das aprendizagens no seu quotidiano, salientando uma preocupagido moral e civica
com 0 meio € com os problemas sociais e ambientais. De acordo com documentos oficiais, uma
das finalidades da educacdo ¢ formar cidadaos livres, responsaveis, conscientes e criticos sobre
0 meio que os rodeia, intervindo e contribuindo para o progresso da sociedade (Lei de Bases do
Sistema Educativo/LBSE, Lei n.° 46/86, alterada sequencialmente: Lei n.° 115/97; Lei n.°
49/2005; Lei n.° 85/2009; Lei n.° 16/2023).

Ainda neste ambito, torna-se curioso analisar os discursos das criancas a frequentar a
Educagdo Pré-Escolar no contexto da abordagem tendencialmente transmissiva, visto que
indicaram a autoridade da professora como sentido e razao para aprenderem, como enfatizado

em alguns dos seus discursos:

“Porque a professora é que sabe...eu ndo sei assim tantas coisas” (C1)
“Porque a professora manda” (C2).
q p

“Porque a professora manda e é a escola” (C3).

Tais argumentos poderao estar associados a prevaléncia de tracos caracteristicos de uma
pedagogia transmissiva na educacao infantil, como referido anteriormente (Formosinho, 2014;

Formosinho et al., 2016).
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3.3.4 Percegdo das criancas sobre a sua participacdo no processo educativo

A participagdo da crianga no processo de ensino-aprendizagem parece estar diretamente
relacionada com a abordagem pedagdgica adotada e com as metodologias de ensino. Neste
seguimento, no Quadro 17, as perspetivas das criangas sobre as suas escolhas e decisdes no
processo ensino-aprendizagem apresentam diferengas relevantes em termos de abordagens

pedagdgicas e niveis de ensino.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor
Participacio nas decisdes sobre o transmissivo participativo
trabalho escolar Educagéo 1.° ano do Educagdo 1.° ano do

Pré-Escolar 1.° CEB

Pré-Escolar 1.° CEB

O docente decide

Cl1;C2;C3; Al;A2;

C5;C7,C8 AS5;A7;A8

C4 A3; A4
o dchte da a escolher algumas C2: C3 C5: C7: C8
possibilidades
. . C5;C6; C7; A5; A6,
A crianga escolhe livremente C8 A7 A8

Quadro 17. Percegoes das criangas sobre a sua participagdo nas decisoes sobre o trabalho
escolar

Em primeiro lugar hé a destacar que todas as criancas de Educagdo Pré-Escolar e quase
todas as do 1.° ano do 1.° CEB admitiram que as decisdes sao tomadas pelo docente.

Particularizando em relag@o a possibilidade de a crianga fazer escolhas delimitadas ou
livres, no contexto adotante de uma abordagem com pendor transmissivo apenas duas criangas
(C2 e C3) referem ter a possibilidade de fazer escolhas balizadas, sem que tivesse havido
mengao a escolhas livres. Pelo contrério, no contexto escolar adotante de uma abordagem com
pendor participativo, todas as criangas reconheceram que tomavam decisoes livres.

Este resultado podera estar relacionado com o espaco de participagdo que ¢ concedido
a crianga na abordagem pedagdgica participativa, sendo que para ocorrer a participacao efetiva
da crianga € necessario proporcionar situagdoes, meios € mecanismos da escuta da sua voz (Filipe
etal., 2021).

No que se refere as diferengas entre niveis de ensino, elas existem, mas sdo ténues, sendo
sobretudo evidentes nas criangas em Educacdo Pré-Escolar quando, apenas neste nivel de
ensino, se referem escolhas delimitadas.

Os discursos das criangas da abordagem pedagogica de pendor participativo parecem

expressar uma rotina marcada pela alterndncia de momentos: momentos de deliberagdo e de
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partilha; momentos de trabalho auténomo; momentos de trabalho a pares; e momentos de apoio
e/ou orientacdo dos docentes, como se documenta com alguns dos seus discursos:
“... projeto que eu fiz foi dos plasticos, porque ha um grande problema com os plasticos...no PIT [Plano
Individual de Trabalho] é que nds escolhemos... porque eu escolho as areas” (A6)
“O PIT [Plano Individual de Trabalho] ... E vemos se fizemos e o que ndo fizemos e na Sexta criamos
um PIT [Plano Individual de Trabalho]. Mas so podemos fazer o que escolhemos. E na Sexta(feira)
avaliamos o PIT. Nos é que escolhemos as fichas (de inglés). E aqui temos jogos de matematica, mas tipo
SO podes usar um jogo ndo podes usar mais...e depois temos varias dareas. E nos temos um caderno de
italiano, entdo aqui naquele placard diz coisas em italiano...entdo dizemos a roda uma coisa e ele diz
uma coisa [o menino italiano] e a professora escreve ali em portugués e em italiano... Tipo e quando é
Halloween é fichas de Halloween, quando é Natal é fichas de Natal, fichas da Pdascoa quando é Pdscoa...
isso e ha tarde temos PIT [Plano Individual de Trabalho] ou Projetos. Nos escolhemos tipo projetos é

tipo projetos sobre animais” (A7)

Com efeito, na descri¢ao da rotina no 1. CEB podem-se evidenciar as exigéncias do
ensino num compromisso com as criangas através da gestdo das suas aprendizagens. Esta visdo,
de acordo com Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho (2013), requer que a acao do docente seja
partilhada com a da crianca no referente a selecao, elaboracao e avaliagdo das aprendizagens,
através do planeamento individual de trabalho nas areas, bem como da possibilidade de escolha
dos recursos e/ou materiais pedagogicos e da realizagao de trabalhos por projeto.

O resultado obtido no contexto de abordagem com pendor transmissivo corrobora a
visdo de Filipe et al. (2021) de que, neste tipo de contexto, transparece a nao-participagdo nas
decisdes e/ou sobre o trabalho escolar.

No Quadro 18 sobre as justificagdes para a ndo participacdo, domina a ideia de que o
educador/professor ¢ que sabe o que fazer em termos do trabalho escolar, algo mencionado por
quatro criangas (C1, C4, Al e AS), estando trés delas inseridas no contexto adotante de uma

abordagem de pendor transmissivo.
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Abordagem de pendor Abordagem de pendor

Justificacdes para a falta de transmissivo participativo

participacao nas decisdes do
trabalho escolar

Educagio 1.° ano do Educagdo 1.° ano do
Pré-Escolar 1.°CEB Pré-Escolar 1.°CEB

O docente ¢ que sabe. Cl; C4 Al AS

A crianca admite ndo saber. Cl

Quadro 18. Justificagoes das criangas sobre a sua ndo-participagdo nas decisoes do trabalho
escolar

Importa real¢ar que a crianga C1, em determinado momento, assumiu que o educador ¢
que sabia e, por isso, ficava justificada a sua ndo-participacdo, mas noutro momento, quando
surgiu a mesma pergunta, respondeu que nao sabia, o que parece reforcar a sua concegao para
ndo participar nos processos educativos. Esta posicdo podera ainda estar relacionada com a
perpetuacdo de tragos culturais de uma pedagogia tradicional tendencialmente transmissiva na
educacdo infantil, como mencionado anteriormente (Monge & Formosinho, 2016).

Aquando da realizagdo das entrevistas, algumas criangas ficaram em siléncio quando
foram questionadas sobre o assunto. Este siléncio pode ser interpretado com o que Monge e
Formosinho (2016) designam de conformismo a realidade e a abordagem pedagogica adotada
em contexto escolar.

Quanto as razdes apontadas para a participagdo das criangas nas decisdes do trabalho
escolar (Quadro 19), salienta-se a possibilidade de escolherem segundo as suas preferéncias,
interesses e/ou motivagdes, uma justificacdo dada por todas as criangas apenas pertencentes ao

contexto adotante da abordagem de pendor participativo.

Abordagem de pendor Abordagem de pendor

Justificac6es para a participacdo nas transmissivo participativo
decisoes do trabalho escolar Educagdo 1.°anodo  Educacgio 1.° ano do

Pré-Escolar 1. CEB Pré-Escolar 1.°CEB
Por se ter a oportunidade de escolher de acordo C5; Cé6; A5; A6;
com gostos, preferéncias e/ou interesses C7; C8 AT; A8
Por se planear o que se vai fazer AS

Quadro 19. Justificagoes das criangas sobre a sua participag¢do nas decisoes do trabalho
escolar.

Neste contexto, importa ainda destacar alguns discursos das criangas valorizadores da

sua participagao:
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“é as duas coisas...a gente pergunta se a gente pode e ela [educadora] confirma porque pode ndo saber
qual é o tempo que a gente vai fazer aquilo” (C5)

“Pois, nos temos um didrio para nos explicarmos as ideias aos amigos e depois a gente escreve e nos jda
escolhemos fazer bolachas... Ok porque uma esta primeiro e as pessoas [os meninos] é que escolhem e
nos ndo escolhemos fazemos o proximo [seguem a ordem das ideias na lista] ...é tipo nos fazemos umas
e ndo fazemos outras. E porque fazemos as mais féceis, por exemplo o menino X queria que fossemos
todos para a praia e nadassemos da praia para o zoo... ema eu acho que isso é impossivel” (C6)
“Porque assim sei o que vou fazer” (AS)

“Sim, porque é para as professoras saberem o que nos temos a dizer” (A6)

No entanto, a efetiva participacao das criangas nao pressupoe a auséncia do papel do
educador/professor, mas salienta a sua relevancia enquanto mediador e orientador da crianga na
sua relagdo com a aprendizagem (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2017; Oliveira-

Formosinho ¢ Formosinho, 2013).
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Capitulo 4

Conclusoes
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Capitulo 4 — Conclusdes

4.1 Conclusoes do estudo e suas implicacdes praticas

Este topico tem como objetivo salientar as principais conclusdes da investigacao

desenvolvida acerca das perspetivas das criangas sobre o trabalho escolar, com base nos

resultados obtidos face aos objetivos estabelecidos. De seguida, apresentam-se as principais

conclusoes.

As criangas reconheceram a importancia das aprendizagens escolares, valorizando a sua
utilidade no futuro.

As criangas expressaram satisfagdo com a escola, quer na Educagdo Pré-Escolar, quer
no 1.° ano do 1.° CEB, independentemente das abordagens pedagdgicas adotadas.

As criangas admitiram ter interesse pelas atividades realizadas na escola,
independentemente do nivel de ensino ou das abordagens pedagégicas adotadas, sendo
que as aprendizagens mais relevantes e valorizadas por elas estiveram relacionadas com
as areas do portugués (leitura e escrita) e da matematica (contar/operar), bem como com
a aquisicao de habilidades sociais e o cuidado em proteger o planeta Terra.

As criancgas no contexto com abordagem de pendor transmissivo afirmaram desenvolver
o trabalho escolar predominantemente por meio da resposta, por escrito, a fichas de
trabalho, fichas de manuais/livros escolares e fichas de avaliacao, no modo individual.

As criangas no contexto com abordagem de pendor participativo disseram desenvolver
o trabalho escolar, de modo individual, coletivo, a pares e em pequeno grupo, por meio
da alternancia de atividades da rotina: Plano Individual de Trabalho/PIT; trabalho por
projeto; jogos e materiais didaticos das areas disciplinares; reunides do conselho e
momentos de partilha ou deliberacdo; realizagdo de exercicios dos manuais/livros
escolares e clarificacdao de duvidas pela professora.

As criangas admitiram apresentar maior facilidade nas aprendizagens relacionadas com
os seus interesses, preferéncias e/ou de facil concretizagao.

As criancas reconheceram as suas dificuldades nas aprendizagens sobretudo quando
consideram ndo ter facilidade para concretizarem as tarefas ou tempo para as concluir e

necessitar de apoio.
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e A maioria das criangas admitiram participar nas atividades escolares por interesse, gosto
e/ou preferéncia.

e No contexto com abordagem pedagdgica de pendor participativo, a maioria das criancas
afirmou aplicar as aprendizagens escolares em situagdes concretas do seu quotidiano,
especialmente relacionadas com problemas ambientais.

e Aalusao que as criangas fizeram a sua participacao nas decisdes sobre o trabalho escolar
e na escolha de atividades varia conforme a abordagem pedagdgica adotada.

e As criangas a frequentar contextos escolares proximos de uma pedagogia transmissiva
tenderam a reconhecer o professor como a principal fonte de conhecimento no processo
de ensino-aprendizagem.

e A falta de participacdo das criancas nas decisdes sobre atividades e/ou trabalhos
escolares, no contexto pedagoégico tendencialmente transmissivo, foi entendida
maioritariamente por elas como falta de conhecimento pessoal, pois o professor era tido
como o portador desse conhecimento.

e A participacdo das criangas nas decisdes sobre atividades e/ou trabalhos escolares, no
contexto pedagdgico tendencialmente participativo, foi percebida maioritariamente por
elas como uma oportunidade de ser exercido o seu poder de escolha de acordo com os

seus gostos, preferéncias e/ou interesses.

4.2 Limitacoes do estudo

Importa destacar duas limitagdes no processo de investigagdo do presente estudo, uma
relacionada com a recolha dos dados e a outra com a inten¢do de se integrar as crian¢as no
processo de tratamento dos dados recolhidos.

No ambito da realizacao das entrevistas, foram abordadas varias tematicas relacionadas
com o trabalho escolar, entre elas, as formas de correcdo e avaliagcdo das aprendizagens, que
ndo foram devidamente exploradas com as criangas, visto que elas, na sua maioria, ficavam
caladas e/ou dispersavam. Diversos autores alertam para a dificuldade em se realizarem
entrevistas com criangas, nomeadamente ao se tratarem questdes complexas para o seu
entendimento (Alderson, 2005; Moraes & Filipe, 2022; Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008).

No decorrer deste estudo, devido a complexidade do processo de investigagdo com

criancas e @ morosidade na transcri¢do das entrevistas, ndo foi possivel ter acesso novamente
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as criangas participantes, de modo a clarificar e a discutir com elas os dados obtidos e os
resultados alcancados. Trata-se de um aspeto a ter em especial ateng@o em investigagdes futuras
que contem com a participacao de criangas, tal como ¢ defendido por diversos autores (Rosado

& Campelo, 2011) e ficou expresso no primeiro capitulo da presente dissertagao.

4.3 Consideracoes finais e perspetivas para estudos futuros

Os discursos das criangas revelaram caracteristicas proprias dos contextos pedagodgicos
a que pertenciam (abordagens pedagogicas de pendor transmissivo e participativo; Educacao
Pré-Escolar e 1.° CEB) e, estiveram, de certa forma, alinhados com resultados de estudos na
area. Em particular, em relagdo a abordagem de pendor participativo, foi possivel identificar
discursos que remetiam para um maior empoderamento das criangas € seu envolvimento nos
processos de aprendizagem. Por outro lado, o discurso das criangas do contexto da abordagem
de pendor transmissivo evidenciou uma tendéncia para estas, nas suas realizagdes, ficarem
dependentes de decisdes do adulto.

Estes resultados sugerem que o contexto pedagogico pode influenciar a forma como as
criangas procedem e interagem com questdes do trabalho escolar refor¢gando a importancia da
sua participagdo nos processos de aprendizagem.

Em relagdo a perspetivas para estudos futuros, seria relevante a sua replicacdo, mas
ampliando o nimero de participantes e as técnicas de recolha de dados como, por exemplo o
recurso a desenhos sobre a tematica de modo, a se enriquecerem as possibilidades de narrativas
das criangas.

Também seria interessante, investigar os efeitos das diferentes abordagens pedagogicas
nos desempenhos das criangas e/ou nos seus resultados escolares, permitindo uma melhor
compreensdo dos discursos do alcance dos discursos das criangas para os processos de ensino-

aprendizagem.
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Anexo A — Guiao das entrevistas semiestruturadas

Objetivos especificos

Formulag¢ao de Questoes

Observacoes do entrevistador

Etapa: Legitimagao da

entrevista

v' Informar o(a)
entrevistado(a) dos
objetivos e do

contexto da
entrevista;
v Assegurar a

confidencialidade da
informagdo e o

anonimato das
respostas;
v" Solicitar a

colaboracdo  do(a)
entrevistado(a) e a
autorizacao para
gravacao audio da
entrevista;

v’ Evidenciar a
importancia do
contributo do(a)
entrevistado(a).

- Estou a realizar um estudo no
ensino bdasico, que tem por
finalidade conhecer o que as
criangas pensam sobre o trabalho
escolar.

- A participagdo ¢ livre e
andnima, isto é, as informagdes
recolhidas serdo utilizadas no
estudo a realizar, mas
preservando a identidade dos
entrevistados.

J4

- A tua participagdo € muito
importante, gostaria de saber se
queres colaborar respondendo a
algumas perguntas sobre ti e o
trabalho escolar desenvolvido
em sala de aula.

- Se em algum momento te
sentires desconfortavel e/ou nao
quiseres responder, podemos
adiar e/ou terminar a entrevista

- A entrevista pode ser gravada,
de modo a escrever depois todas
as informacoes?

- Solicitar o Assentimento?!

v A entrevista a realizar destina-
se apenas ao estudo a
desenvolver, sendo que os
dados recolhidos ndo serdo
alvo de avaliagdo sobre os
entrevistados.

v Esclarecer que ndo existe
respostas certas ou erradas e
caso nao saiba pode responder
“nao sei”.

v A gravagdo da entrevista tem
como principal objetivo a
analise dos dados com maior
rigor, sendo que apds a sua
transcrigdo sera destruida.

v' Confirmar a predisposi¢do
do(a) entrevistado(a) em
prosseguir com a entrevista,
relembrando que a qualquer
momento, se a crianga se sentir
incomodada e/ou
desconfortavel a entrevista
pode ser finalizada por sua
iniciativa e/ou por iniciativa da
entrevistadora, se assim
aprouver tendo em conta o seu
bem-estar.

Etapa: Dimensdo pessoal académica

v" Conhecer as
caracteristicas do
percurso académico
da crianga.

v" Compreender a
relacdo da crianga
com o trabalho
escolar e as
aprendizagens.

- Quantos anos tens? Em que
ano de escolaridade andas? Ja
perdeste algum ano? Se sim,
quantas vezes e em que ano? E
porqué?

- O que pensas do trabalho
escolar?

- Como realiza os trabalhos de
escola? Os teus pais/familiares
ajudam-te?

v" Garantir a crianga que o
importante ¢ manifestar o que
pensa, de forma justa e
sincera, ndo ocorrendo lugar a
juizos de valor.

1 O Assentimento é apenas e

de educagdo.

exclusivamente realizado ap6s o consentimento informado junto do seu encarregado
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Etapa: Perspetivas sobre a planificacao e execugdo das aprendizagens

v" Perceber como a

crianga perceciona o
espago que lhe é
dado para atuar de
forma auténoma e
responsavel, seja
através de escolhas
e/ou decisdes, seja
na concretizacdo de
tarefas a cumprir.
Conbhecer a leitura
que a crianga faz das
atividades que
realiza e do apoio
recebido face as suas
dificuldades.
Analisar em que
medida a crianga
perceciona a
consecugao de
objetivos ou
exigéncias
diferenciadas entre
alunos.

- O que pensas sobre as tarefas
de Matematica/Portugués e/ou
Estudo do Meio?

- Tu escolhes as tarefas que
realizas? E os teus colegas
escolhem?

- A professora pergunta a vossa
opinido sobre os trabalhos a
realizar?

- Ja propuseste alguma atividade
a tua professora?

- Consegues realizar as tarefas
que a professora propoe
sozinha? Quando ndo consegues
realizar as tarefas, o que
acontece?

- Achas que a professora se
preocupa com as tuas
dificuldades? Porqué? O que faz
para te ajudar?

- Achas que a professora tem em
conta as tuas dificuldades, nos
objetivos para cada tarefa?

- Achas que a professora exige
para uma atividade, o mesmo a
ti que aos teus colegas? Se ndo
porqué?

v' Estas perguntas serdo
reformuladas em funcdo da
observacao direta realizada,
permitindo uma maior
contextualizacdo das tematicas
abordadas.

Etapa: O papel da crianca na constru¢ao do conhecimento.

v' Identificar o que a

crianga considera ja
saber quando aborda
determinado
conteudo.
Compreender até
que ponto a crianga
esta ciente das
conexoes entre
diferentes areas do
saber ¢ 0 seu
quotidiano.

- Hoje, a professora abordou
(nome da tematica ¢/ou
atividade)? Ja sabias isso? Sabes
alguma coisa sobre o que foi
falado? Se sim, como?

- Achas relevante o que aprendes
na escola? Porqué?

- Pensas que as aprendizagens
podem ser uteis o teu dia-a-dia,
em qué?

- Tem mais alguma informagdo a
acrescentar?

v’ Estas perguntas serdo
reformuladas em funcao das
tematicas e/ou atividades
observadas, de forma a obter
uma maior contextualiza¢ao
dos discursos das criangas.
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Anexo B — Protocolo de solicitacdo de autorizacio realizado as instituicoes escolares

Excelentissimo Sr. ° Presidente do
Conselho Executivo da Escola Basica
Integrada de (nome da escola)

Dr. (nome do presidente)

Assunto: Pedido de autorizagdo para a recolha de dados

Eu, Sara Beatriz Cordeiro Machado, venho por este meio solicitar a colaboragdao da Vossa
prestigiada institui¢do, no sentido de proceder a recolha de dados para fins investigativos, no
ambito da minha dissertacdo de Mestrado em Educacdo e Formagdo, na especializacdo de
Formacao ¢ Intervencdo Educativa com Criangas ¢ Jovens, a decorrer na Universidade dos
Acgores, sob a orientacdo da Doutora Margarida da Silva Serpa, intitulada: “Perspetivas de
Criancas sobre o trabalho escolar”. Este estudo tem por finalidade contribuir para um
aprofundamento do conhecimento da crianca enquanto aluno, em contexto formal,
nomeadamente, na Educagdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Basico, por meio da
compreensdo dos discursos das criangas em torno das aprendizagens, tendo em conta que sao
detentoras de um papel ativo, competente, contributivo e colaborativo na constru¢ao do
conhecimento.

Deste modo, venho solicitar V. Exmo.(nome do presidente) que autorize a recolha de dados
na instituicao, tendo em conta que esta investigacdo em caso algum podera ser representativa
de prejuizo para a instituicdo e/ou para os seus participantes, salvaguardando os principios de
ética por meio do direito a ndo-participagdo e/ou participagao livre, anénima e responsavel,
preservando a identidade da instituicdo e dos seus participantes, sendo que os dados recolhidos
serdo de caracter confidencial destinando-se apenas a fins investigativos e a posterior

divulgagdo de resultados visando o seu contributo no conhecimento da infincia e da educagao.
Nada mais havendo a tratar, despego-me cordialmente,

A Mestranda

Sara Machado
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Anexo C — Termo de Consentimento Informado aplicado aos docentes

Termo de consentimento informado

Exma. Sr. ° (*) Educador(a)/Professor(a),

Eu, Sara Beatriz Cordeiro Machado, estou a realizar um estudo no dmbito da minha
dissertacado de mestrado em Educacdo e Formagdo, na especializacdo de Formacao e
Intervencao Educativa com Criangas e Jovens, a decorrer na Universidade dos Acores,
intitulada “Perspetivas de criancas sobre o trabalho escolar”, sob a orientacdo da Doutora
Margarida Serpa.

Deste modo, venho solicitar a autorizacdo da Estimado(a) Educador(a)/Professor(a)
para proceder a recolha de dados por meio da observagao direta em contexto de sala de aula no
grupo/turma em que esta a lecionar, acrescentando ainda sob compromisso de honra que em
momento algum o funcionamento da aula sera posto em causa.

A observacao direta tera como finalidade proceder a recolha de informagdes sobre as
aprendizagens, atividades e/ou producdes desenvolvidas em aula, pelas criangas.

Os dados recolhidos respeitardo as informagdes de carater confidencial e destinam-se
apenas a fins investigativos e a posterior divulgacao de resultados visando o seu contributo no
conhecimento da infancia e da educacao.

A colaboragdo no estudo rege-se pelos principios éticos e deontologicos por meio do
direito a participagdo livre e desisténcia a qualquer momento do processo investigativo,
omitindo a identidade da institui¢ao e dos seus participantes.

O seu contributo ¢ imprescindivel para este estudo,

A mestranda,

Sara Machado.

Eu, (NOME),

Professora/Educadora na turma do s L] Autorizo / [ ] Nio autorizo

a observacao direta em contexto de sala de aula.

Data: / /

Assinatura:
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Anexo D — Termo de Consentimento Informado aplicado aos Encarregados de Educacio
das criancas presentes na sala/turma

Termo de consentimento informado

Exmo. Sr. °(*) Encarregado(a) de Educagao,

Eu, Sara Beatriz Cordeiro Machado, mestranda em Educacdo e Formacao, na
especializacdo de Formacgao e Intervencdo Educativa com Criangas e Jovens, a decorrer na
Universidade dos Agores, estou a realizar um estudo sob a orientacdo da Doutora Margarida
Serpa, no ambito da minha dissertagcdo, que visa aprofundar o conhecimento dos discursos das
criangas sobre o trabalho escolar.

Neste ambito, venho solicitar a sua autorizacdo para a minha permanéncia na sala de
aula do seu educando, sendo que os dados a recolher irdo incidir apenas sobre as criangas
participantes da investigacao e que em momento algum poderei recolher informagdes sobre o(a)
seu(sua) educando(a) e/ou por em causa o funcionamento da aula.

Os dados recolhidos respeitardo as informagdes de carater confidencial e destinam-se
apenas a fins investigativos e a posterior divulgacao de resultados visando o seu contributo no
conhecimento da infancia e da educacgao.

A colaboragdo no estudo rege-se pelos principios éticos e deontologicos por meio do
direito a participagdo livre e desisténcia a qualquer momento do processo investigativo,
omitindo a identidade da institui¢do, dos seus participantes/ou de outras pessoas presentes no
contexto de sala de aula.

O seu contributo ¢ imprescindivel para este estudo,

A mestranda,

Sara Machado.

Eu, , encarregado de educagdo do aluno(a)

, L1 Autorizo / [1 Nao autorizo arealizacdo

do estudo na turma/grupo do meu educando.

Data: / /

Assinatura do encarregado de educacao:
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Anexo E — Termo de Consentimento Informado aplicado aos Encarregados de Educacio
das criancas a participar no estudo

Termo de consentimento informado

Exmo. Sr. °(*) Encarregado(a) de Educagao,

Eu, Sara Beatriz Cordeiro Machado, aluno do mestrado em Educa¢ao ¢ Formacao, na
especializacdo de Formacgao e Intervencdo Educativa com Criangas e Jovens, a decorrer na
Universidade dos Agores, sob a orientagdo da Doutora Margarida da Silva Damido Serpa, estou
a realizar um estudo no ambito da minha disserta¢do, que visa aprofundar o conhecimento dos
discursos das criangas sobre o trabalho escolar.

Neste ambito, venho solicitar a sua autorizacdo para o(a) seu(sua) educando(a)
participar na investigagdo, por meio da realizagdo de observagdes em sala de aula e da
realizacdo de entrevistas, com recurso a gravagdo de audio. Os dados recolhidos respeitardo as
informagdes de carater confidencial, destinando-se apenas a fins investigativos, sendo que em
momento algum, os participantes poderdo ser identificados e as gravagdes de audio serdo
destruidas uma vez concluida a apresentagdo e defesa do estudo realizado.

A participagao do seu educando serd livre, voluntdria e responsavel, podendo a
entrevista ser adiada e/ou terminada caso o entrevistador julgue oportuno face a algum
desconforto/desinteresse demonstrado pela crianga participante e/ou caso a crianga manifeste
desagradado com as questdes e verbalize a sua vontade de desistir, privilegiando-se em todo o
momento o bem-estar da crianga.

O seu contributo ¢ imprescindivel para este estudo,

A mestranda,

Sara Machado.

Eu, , Encarregado

de educacdao do aluno(a) ,

L] Autorizo / [1 Nio autorizo o meu educando a participar no estudo.

Data: / /

Assinatura do encarregado de educacio:
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Anexo F — Protocolo de assentimento realizado as criancas

Assentimento

Eu, Sara Beatriz Cordeiro Machado, estou a realizar um estudo sobre o trabalho escolar
na infancia. Para tal, preciso da tua colaboragéo para conversarmos sobre as aprendizagens, as
quais serdo gravadas para depois serem escritas e analisadas para o estudo.

Os dados recolhidos serdo codificados e analisados exclusivamente para a investigacéo,
sendo que em momento algum, podera ocorrer identificacdo dos participantes. As gravagdes de
audio serdo destruidas uma vez concluida a apresentacado e defesa do estudo realizado.

A tua participacao ¢ livre, voluntaria e responsavel, sendo que em qualquer momento,
poderas desistir de colaborar e/ou adiar a entrevista, se assim o desejares. Contudo a tua
participacdo € muito importante para esta investigacao.

N&o existem respostas certas ou erradas, quero apenas a tua resposta, se sentires
desconforto/desinteresse sobre alguma questdo nao tens de responder.

Peco a tua sinceridade e boa disposicao.

A mestranda,

Sara Machado.

Eu, (nome da crianga) L1 aceito [1 ndo aceito participar no estudo.

(nome e/ou desenho).
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