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RESUMO

O presente relatério foi elaborado no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada Il do
Mestrado de Educacdo Pré-Escolar na Escola Superior de Educacdo de Viana do Castelo.
O estudo realizado teve como objetivo geral analisar as perce¢des de uma estudante-
estagidria na implementacdo do modelo de desenvolvimento da responsabilidade
pessoal e social, assim como os comportamentos de responsabilidade de criancas em
idade pré-escolar na Educacao Fisica e em outras areas de conteudo. Os participantes
do estudo foram 18 criancas (i.e., nove do sexo masculino e nove do sexo feminino) com
guatro e cinco anos de idade e uma educadora estagidria, tendo esta desenvolvido um
programa de intervencdo sustentado no modelo de Desenvolvimento de
Responsabilidade Pessoal e Social. Assim, utilizaram-se os seguintes instrumentos de
recolha de dados: i) diario reflexivo; ii) observacdo participante; e iii) sistema de
observacdo dos comportamentos de responsabilidade (TARE 2.0). Os dados foram
analisados através do programa SPSS e analise de conteldo. Os resultados sugerem que
a utilizacdo de estratégias de diferenciacdo pedagodgica aliadas ao modelo de DRPS,
podem ser desenvolvidas além da Educacdo Fisica, em outras areas de contetddo. A
utilizacdo destas estratégias de diferenciacdo pedagoégica, em ambos os contextos, pode
contribuir para o desenvolvimento de competéncias de responsabilidade. A
implementag¢ao do modelo de Desenvolvimento de Responsabilidade Pessoal e Social
foi desafiante devido a distintos fatores como a sele¢do das atividades, estratégias e
desconhecimento do modelo. Assim, no futuro é essencial continuar a reconhecer os
desafios existentes na intervencao pedagdgica e promover o Desenvolvimento de
Responsabilidade Pessoal e Social na Educac¢do Fisica e em outras areas de conteudo,

respeitando as necessidades de desenvolvimento das criangas.

Palavras-chave: Educacdao Pré-escolar; Educacdo Fisica; Responsabilidade pessoal e

social; Diferenciacao Pedagégica; Comportamentos de responsabilidade
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ABSTRACT

This report was prepared within the Supervised Teaching Practice (PES Il) of the Masters
in Preschool Education delivered by the School of Higher Education of Viana do Castelo.
The study aimed to analyze the perceptions of a student-teacher while implementing
the Teaching Personal and Social Responsibility (TPSR) model, as well preschool
children's responsibility in physical education and other content areas. The participants
were 18 children (i.e., nine male and nine female) with four and five years old and a
student-teacher that delivered an intervention program based on the TPSR model. The
following data collection instruments were used: i) reflexive journal; ii) participant
observation; e iii) systematic observational system to assess responsibility-based
education (TARE 2.0). Data were analyzed through the software SPPS and through
thematic analysis. Findings suggest that differentiated instruction strategies connected
with the TPSR model may be developed in physical education and other content areas.
Differentiated instruction strategies, in both settings, fostered children's individual
development and responsibility development. However, it was challenging to
implement this approach to TPSR, specifically due to the need to select activities,
strategies and unawareness about the model. Moving forward, it is crucial to identify
challenging while developing TPSR in physical education and other content areas, and

consider children's individual developmental needs.

Keywords: Preschool Education; Physical Education; Personal and Social Responsibility;

Differentiated Instruction; Responsibility Behaviors.
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INTRODUCAO

O presente relatério foi desenvolvido no ambito da Pratica de Ensino Supervisionada
(PES) Il inserida no Mestrado em Educagao Pré-Escolar, e encontra-se dividido em trés
capitulos compostos por diversas secc¢oes.

No primeiro capitulo apresenta-se a caraterizagao do contexto educativo em que
decorreu a PES, especificamente efetua-se uma andlise das carateristicas do agrupamento
a que pertence o jardim de infancia (Jl), da sala de atividades e das criangas alvo de
intervencdo. No segundo capitulo descreve-se a pertinéncia do estudo, assim como as
qguestdes de investigacdo, seguindo-se a fundamentacdo tedrica, as consideracdes
metodoldgicas relevantes para o estudo desenvolvido, os instrumentos de recolha de
dados e procedimentos de andlise, assim como a apresentacao dos resultados, discussdo e
conclusdes. Por fim, o capitulo Ill apresenta uma reflexdo global onde é referida a PES | e Il
conjuntamente com uma breve analise e interpretacdo da pratica e das aprendizagens e
dificuldades sentidas.

O relatédrio, especificamente a secdo associada ao estudo desenvolvido, encontra-se
organizado em funcdo de trés estudos desenvolvidos no ambito da implementacdo do
modelo de Desenvolvimento da Responsabilidade Pessoal e Social (DRPS) em contexto da
educacdo pré-escolar. No primeiro estudo, apresenta-se os efeitos da utilizacdo de
estratégias de diferenciacao pedagdgica aliadas ao modelo de DRPS nos comportamentos
de responsabilidade das criangas na Educacdo Fisica; no segundo estudo, os efeitos da
utilizacdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica aliadas ao modelo de DRPS nos
comportamentos de responsabilidade das criangcas em outras areas de conteudo; e, no
terceiro estudo, analisam-se as perce¢bes da estudante estagidria acerca da promocao de

estratégias de diferencia¢ao pedagdgica no ambito do modelo de DRPS.
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CAPITULO | - CARATERIZAGAO DO CONTEXTO EDUCATIVO

O objetivo deste capitulo é caraterizar o contexto educativo onde foi realizada a PES
Il, apresentando-se a caraterizacdo do meio envolvente, do contexto educativo e dos
recursos disponiveis (e.g., JI, sala de atividades). Para além disso, descreve-se o grupo de

criangas e as caracteristicas da intervengao pedagogica.

1. Caraterizagdao do agrupamento e do meio

O jardim de infancia (JI) em que decorreu a PES Il pertence a uma freguesia da regido
norte de Portugal Continental e, tem como capital de distrito a cidade de Viana do Castelo.
Nesta cidade, segundo os censos de 2011 (Instituto Nacional de Estatistica, 2011), existiam
88.725 residentes, divididos por 40 freguesias e com uma area de aproximadamente 318,6
km?Z. A cidade de Viana do Castelo tem como fronteiras a norte o concelho de Caminha; a
sul os municipios de Barcelos e Esposende; e a leste o concelho de Ponte de Lima. Viana do
Castelo, € um contexto de diversas tradicGes e costumes. A Romaria da Senhora D’Agonia,
€ um marco a nivel cultural e é considerada uma das maiores romarias do pais. A cidade
apresenta um centro historico rico e que tem sido preservado e conservado ao longo das
décadas, podendo-se contemplar uma grande diversidade de edificios, jardins, fontes,
igrejas e capelas de interesse cultural e religioso. Acrescentado a todos estes interesses, o
Santuario de Santa Luzia, que se situa num dos pontos mais altos de Viana do Castelo,
oferece uma vista privilegiada sobre toda a cidade.

A freguesia a que o JI, em que decorreu a PES Il pertence situa-se a sul do centro de
Viana do Castelo e possui uma area de 9,12 km?, sendo composta por sensivelmente, 2410
habitantes. Mais especificamente, 1130 habitantes do sexo masculino e 1270 habitantes
do sexo feminino, dos quais aproximadamente 118 familias tém pelo menos um individuo
desempregado (Instituto Nacional de Estatistica, 2011).

Uma grande parte das familias da freguesia apresenta boas condi¢cdes de
habitabilidade, existindo casos de familias (i.e, percentagem reduzida) com mais
dificuldades econdmicas, sociais e habitacionais. Relativamente as habilitacdes dos
encarregados de educag¢ao do grupo de criangas em que decorreu a Prdatica de Ensino

Supervisionada Il, podemos concluir que variam, principalmente entre o ensino obrigatério
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e o ensino superior, sendo mais frequente o terceiro ciclo no caso do pai e o ensino
secundario no caso da mae. Estes dados sdo apresentados, com maior profundidade, no
grafico 1.

Quanto ao nivel socioecondmico, trata-se de uma freguesia situada num contexto
semirrural, tendo como sector primdrio a agricultura. Também o comércio e a industria sdo
setores com relevancia neste contexto. A nivel cultural, a freguesia apresenta vdrias
associacdes e grupos como grupos de cantares, de musica e de dancas, corpo nacional de
escutas, banda filarmdnica, associacdo de futsal, comissdo de festas, entre outros,
existindo uma preocupacdo em envolver diversas populacées em vdrias atividades com
significado neste contexto.

Grafico 1. Habilitagbes académicas dos encarregados de educagéo.

Pais: habilitagoes

mPai mMde

Sem freq. 2.2 Ciclo Secundario Licenciatura Doutoramento

Nesta freguesia, existe um conjunto significativo de familias de etnia cigana. As que
residem nesta freguesia, tal como as restantes comunidades ciganas existentes em Viana
do Castelo, estdao inseridas na comunidade. Apesar disso, as instituigdes educativas
precisam de desenvolver, ainda mais, a aceita¢do cultural para que sejam evitados casos

de discriminacdo e seja facilitada a inclusao (Arends, 2008).

2. Caraterizacao do jardim de infancia e sala
O JI é composto por dois edificios, pertencentes ao primeiro ciclo e ao pré-escolar,
sendo que ambos partilham a utilizacdo do refeitério e o ginasio destinado as sessdes de
Educacdo Fisica (EF). Esta forma de organizacdo (i.e., utilizacdo de espagos e recursos por
parte de criangas inseridas em diversos ciclos de ensino) permite otimizar os recursos e
facilita também a continuidade educativa, neste caso a transicao da educacao pré-escolar

para o primeiro ciclo.
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A nivel das infraestruturas, o JI € composto por espacos exteriores e interiores (e.g.,
refeitdrio, sala de ATL) com diferentes potencialidades. No que diz respeito aos espacos
exteriores, o JI tem uma zona ampla, em que as criancas podem interagir e brincar, tendo
também um parque infantil no interior do edificio (ver Figura 1 para uma representacao
destes espacos). Diversos investigadores (Post & Hohmann, 2003) tém salientado a
importancia dos espagos e equipamentos presentes nos contextos educativos na
promocado do 'brincar' e da exploracao livre enquanto oportunidades de desenvolvimento
motor, afetivo, emocional e social.

O modelo High Scope que considera teorias como a de Piaget (1989) defende que o
desenvolvimento depende das intera¢des que o sujeito estabelece com o meio envolvente.
O modelo High Scope proporciona indicacbes sobre a organizacdo dos contextos, a
aplicacdo do curriculo e a estruturacdo da aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2007;
Hohmann & Weikart, 2009). No contexto da educacao pré-escolar, este modelo defende
gue as criangas nos diversos dominios devem ser auténomas, livres, capazes de tomarem
decisdes, assim como expressarem o que sentem, serem criativas, independentes,
responsaveis num ambiente seguro de modo a contribuir para um desenvolvimento
positivo (Hohmann & Weikart, 2009).

Referindo Post e Hohmann (2003), “a zona exterior do recreio é um prolongamento
importante do ambiente interior de explora¢dao e brincadeira” permitindo as criancas
experienciar e contactar com diversas texturas, sons, cheiros, entre outras, mostrando que
“o espago exterior de recreio alarga em muito o repertdrio das experiéncias sensoério-
motoras das criancas” (p.161). Segundo o modelo de High Scope, referido por Hohmann e
Weikart (2009), “o recreio é uma area maravilhosa para as criangas”, sendo “essencial para
o crescimento e desenvolvimento das criangas pequenas que tenham tempo, em cada dia,

para brincar num recreio exterior seguro” (p.212).

Figura 1. Parque exterior e interior
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Um dos espacos exteriores possuia um parque com o pavimento revestido por
“borracha”, que continha um escorrega, um balancé, uma casinha e um espaco livre para
as criancas brincarem. O outro espaco exterior, na entrada do JI, possibilitava que as
criangas tivessem acesso ao contato com a natureza, de modo a promover a exploragao
livre. Diversos investigadores tém alertado para a importancia do contato com a natureza
como meio de aprendizagem (Bixler, Floyd & Hammitt, 2002; Moss, 2012). Estes espacos
eram utilizados nos momentos de recreio, por exemplo, depois do lanche da manha, depois
do almoco, caso as condicGes meteorolégicas assim o permitissem e, sempre, com a
supervisdo das educadoras e assistentes operacionais. Segundo Silva, Marques, Mata e
Rosa (2016) “O espaco exterior € um local privilegiado para atividades da iniciativa das
criancas que, ao brincar tém a possibilidade de desenvolver diversas formas de interacdo
social e de contacto e exploracdao de materiais naturais” (p. 27).

Em relacdo ao espaco interior, este tinha um hall de entrada com bengaleiros para
pertences pessoais e dava acesso as varias divisdes do Jl, a saber: (a) trés salas de atividades
letivas, com casas de banho no seu interior, agrupadas por faixas etarias (e.g., sala dos trés,
guatro e cinco anos); (b) uma sala de ATL (ver figura 2); (c) uma sala de tempos livres; (d)
um gabinete destinado as educadoras; (e) trés salas de arrumos; (f) uma cozinha com um
refeitdrio amplo (ver figura 2); (g) um gindsio, no edificio do primeiro ciclo, para a realizagao

das sessoOes de EF; (h) e trés casas de banho.

Figura 2. Sala de ATL e refeitério

E importante que qualquer JI, possa acolher criangas com diversas caracteristicas e,
para isso, é necessario cumprir alguns requisitos para que se possa desenvolver uma pratica
educativa de qualidade. Um desses requisitos remete-nos para a organizacdo e
estruturacao das rotinas, onde “os hordrios e as rotinas sdo suficientemente repetitivos
para permitirem que as criancas explorem, treinem e ganhem confianga nas suas

competéncias em desenvolvimento” (Post & Hohmann, 2003, p.15) concluindo que o
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“importante é a crianca ter a oportunidade de ser responsavel por planear uma atividade
que lhe interesse e, com a ajuda do adulto, comecar a pensar na forma de a organizar”
(Brickamn & Taylor, 2006, p.43). Assim, em relacdo ao horario de funcionamento do JI (ver
tabela 1), verifica-se a existéncia de oferta educativa das 8.00 horas as 18.00 horas, sendo
qgue as atividades letivas decorriam entre as 9.00 horas e as 15 horas e 30 minutos. E a
componente nao letiva que engloba a hora de almocgo entre as 12.00 horas e as 13 horas e
30 minutos e o prolongamento de horario no final da componente letiva (atividades de
tempos livres) das 15 horas e 30 minutos as 18.00 horas.
Tabela 1.

Hordrio de Funcionamento do JI.

Horario Rotinas
8h—9h Acolhimento
9h -12h Componente letiva
12h— 13h30min Componente nao letiva
13h30min — 15h30min Componente letiva
15h30min — 18h Componente nao letiva

No ano letivo de 2018/2019, a instituicdo integrava trés grupos de criancas,
perfazendo o total de aproximadamente 47 criangas com idades compreendidas entre os
trés e os seis anos.

Em relagdo ao corpo docente, o JI contava com trés educadoras e ainda uma
professora de Expressao Musical, que se deslocava a instituicdo uma vez por semana para
realizar uma sessdao de Expressao Musical destinada a todas as salas. As atividades que
decorriam durante a semana eram dinamizadas pelas educadoras, educadoras estagiarias
e por docentes externos (e.g., sessao de patinagem), como podemos ver na tabela 2 que

reflete a estrutura das atividades da sala em que decorreu a PES II.

Tabela 2.
Mapa de Atividades.
Atividades Horario
Expressdo Musical Quarta-feira—11h as 12h
Educacdo Fisica Terga-Feira — 9h30min as 10h
Patinagem Sexta-Feira — 9h30min as 10h30min
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O Jl envolvia também quatro auxiliares educativas, duas cozinheiras, duas auxiliares
de cozinha que acompanhavam a hora da refeicdo e um motorista que transportava as
criancas para o JI. Segundo Silva et al. (2016) “O ambiente educativo da sala de jardim de
infancia e do estabelecimento educativo proporcionam multiplas formas de relacdes
reciprocas” (p.28), com isto, o contacto entre as criancas e os adultos que as acompanham
diariamente favorece o seu desenvolvimento pessoal e social. Brickman e Taylor (2006)
também referem a importancia do ambiente e da relagdo adulto-crianca no
desenvolvimento pessoal e social.

Todas as propostas pedagodgicas desenvolvidas decorrem, maioritariamente, na sala
de atividades, sendo importante que o espaco fisico esteja organizado de uma forma
acolhedora e de forma a potenciar o processo de ensino-aprendizagem (Silva, 2014; Dias,
2017). Cada uma das salas de atividade tinha as suas proprias rotinas, o que permitia
diferenciar os varios momentos do dia.

Neste contexto, Hohmann e Weikart (2009) nas suas reflexdes acerca do modelo High
Scope referem a importancia das rotinas diarias. E importante considerar que “uma rotina
consistente é muito mais do que um conjunto de rétulos para uma série de atividades” (p.
224). Isto implica que os educadores considerem que os periodos de aprendizagem através
da acdo oferecam as criancas uma vasta variedade de experiéncias e interagdes que
acontecam numa sequéncia previsivel que va ao encontro das necessidades do contexto.
Assim, “a rotina didria proporciona um leque alargado de experiéncias pela acao, fluindo
suavemente de uma experiéncia interessante para a seguinte” (Hohmann & Weikart, 1997,
p.228).

Assim, na sala onde decorreu a PES Il, dava-se inicio as rotinas através da cang¢do dos
'‘Bons dias' e da escolha do 'chefe do dia'. O 'chefe do dia' teria que identificar o dia do més,
o estado do tempo, as regras da sala e, com a ajuda da Educadora Cooperante, e da
Educadora Estagidria (EE) responsdavel pela implementacdo, apresentar as tarefas do chefe
e o dia, més e ano no quadro presente na sala. Depois da realizacdo destas rotinas, cada
crianca assinalava a sua presenga numa tabela de dupla entrada, sendo cada uma
responsdavel pela marcacdo da sua presenca e o 'chefe do dia' responsavel pela contagem

das criancas e marcagdo das faltas. E importante referir que todos os dias o 'chefe do dia'
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era uma crianca diferente, para que todos pudessem ter a oportunidade de assumir esta
responsabilidade.

Apds as rotinas, eram realizadas as atividades previstas pela Educadora Cooperante
ou pelas EE’s até as 10.00 horas. Neste momento, era efetuada uma pausa para o lanche
da manha. De seguida, terminado o lanche, as criancas iam para o recreio brincar, caso as
condi¢des meteoroldgicas o permitissem, ou brincavam nas areas situadas no interior da
sala até as 11.00 horas. Apds a pausa para o almocgo, as atividades eram reiniciadas as 13
horas e 30 minutos e terminando as 15 horas e 30 minutos.

As rotinas descritas previamente oferecem as criancas uma estrutura para os
“acontecimentos do dia”, assim como uma ideia da sequéncia do que ird acontecer e
daquilo que ira ter oportunidade de realizar. Esta consisténcia/sequéncia ndo s6 ajuda as
criancas a sentirem-se seguras, mas também facilita a aprendizagem em funcdo das
necessidades de desenvolvimento deste grupo etario. A natureza ciclica das rotinas da as
criancas a oportunidade de dizer “amanha posso fazer isto outra vez” (Hohmann & Weikart,
1997, p. 235).

Em relacdo a sala de atividades, podemos referir que tinha dimensGes um pouco
reduzidas para o nimero de criangas que a frequentam (ver figura 3) sendo que, por
vezes, este facto condicionava a interagao adulto-crianga e crianga-crianca e a criagdo de

oportunidades de aprendizagem para todos.
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Figura 3. Mapa da sala de atividades
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A organizacdo da sala, seguia o modelo High Scope, onde os espacos estavam
dispostos de forma a que “as criangas possam ter o maior nimero possivel de
oportunidades de aprendizagem pela acdo e exercam o maximo controlo sobre o seu
ambiente” (Hohmann & Weikart, 1997, p.163). A sala contava com um total de cinco areas
de interesse: area da casinha, dividida pelo quartinho e cozinha; area das construgdes; area
dos jogos de mesa; area da biblioteca; drea da modelagem. Estas dreas sdo importantes
para o DRPS das criancas, ajudando-as a compreender aquilo que as rodeia através de
representacoes sociais do dia-a-dia e a interagirem com os colegas (Arribas, 2008). As areas
estdo devidamente assinaladas e tém um numero limite de criangas que podem estar ao
mesmo tempo em cada uma delas. Para além disso, os materiais e os jogos estdo acessiveis
para as criangas usarem e arrumarem novamente, de forma auténoma, e estao
organizados em caixas ou prateleiras.

Segundo Hohmann e Weikart (2009),

Definir dreas de interesse € uma maneira concreta de aumentar as capacidades de
iniciativa, autonomia e estabelecimento de rela¢des sociais das criancas. Como as areas
de interesse se encontram diariamente acessiveis as criancas, elas sabem quais os
materiais e objetos que estao disponiveis e onde os encontrar (p.165).

A Area das Construgdes era uma das dreas mais procuradas, pois os materiais
existentes nesta area permitiam as criangas realizar diversas construcdes, fosse
individualmente ou em pequeno grupo, desenvolvendo a destreza e o raciocinio légico.
Também existiam nesta area carros, barcos, legos de diferentes cores, blocos de encaixe,
bonecos, animais e uma bancada de oficina com varios instrumentos apelativos que
podiam explorar.

A Area da Casinha, continha o quarto e a cozinha e era também das areas mais
procuradas pelas criancas. Como refere Silva et al. (2016), existe uma grande
potencialidade nesta drea para o jogo simbdlico que reflete “uma atividade espontanea da
crianga, que se inicia muito cedo, e em que, através do seu corpo, esta recria experiéncias
da vida quotidiana, situagdes imagindrias e utiliza livremente objetos, atribuindo-lhes
multiplos significados” (p. 52). Diversos investigadores (Moyles, 2001; Papalia, Olds &
Feldman, 2001) tém salientado a importancia do jogo simbdlico nesta faixa etdria, sendo

que as criancas tém a possibilidade de desenvolver e adquirir um vasto leque de
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aprendizagens e “sdo claramente motivadas pelo brincar” (Moyles, 2001, p.165). Assim,
esta area potencia as brincadeiras e o ‘faz-de-conta’, assim como o desenvolvimento de
competéncias ao nivel da linguagem oral, estimulando-as para a convivéncia em grupo e
para a socializacdo (Rebelo & Diniz, 1998; Soares, 2017).

A Area da Biblioteca era constituida por um mével com suporte horizontal para livros,
assim como uma mesa com dois bancos e um sofd. Esta drea apresentava diversos livros,
caracterizando-se pela diversidade de temas/conteuldos incluidos nas obras. Neste sentido,
os livros dispostos variavam e eram permutados pela Educadora Cooperante ou pelas EE’s,
de modo a representarem uma novidade para as criancas. Nesta area, era promovido o
contacto com os livros e o prazer de manusea-los e explora-los, o que permite desenvolver
a criatividade, a comunicacado oral e escrita (Rebelo & Diniz, 1998; Pereira, 2008).

A Area dos Jogos de Mesa situava-se perto da area da biblioteca. As criancgas, para
jogar, escolhiam e retiravam o material escolhido e deslocavam-se para a mesa de
atividades no centro da sala. Nesta area, podiamos encontrar varios tipos de jogos como
por exemplo: blocos logicos; jogos de memodria; enfiamentos; jogos de encaixe; blocos de
construcdo; puzzles; entre outros. Neste contexto, esta darea possibilitava o
desenvolvimento da coordenacdo, a concentracdo, a motricidade fina, o raciocinio légico
e, também a socializagdo, quando o mesmo material era manipulado por mais do que uma
crianga (Gallahue & Ozmun, 2005; Serrano & Luque, 2015).

A Area da Expressdo Plastica, inicialmente denominada Area da Modelagem, era
igualmente importante no processo de ensino e aprendizagem. No decorrer da PES II,
juntamente com a Educadora Cooperante, refletiu-se acerca da denominacdo 'Area da
Modelagem' e procurou-se utilizar um conceito que fosse mais abrangente (i.e., 'Area da
Expressdo Plastica'). Nesta drea era permitido explorar diferentes técnicas de expressao
plastica como a pintura, a modelagem, colagem, entre outras. Todo o material usado para
desenvolver as diversas atividades nesta area, como o papel, os lapis, os marcadores e a
plasticina, estavam arrumados num armadrio acessivel as criangas. Esta area permitia
desenvolver o sentido estético e artistico, a autonomia, a criatividade, a capacidade de usar

corretamente os materiais, assim como a motricidade fina e global.
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Todas estas areas estavam identificadas com o nome, o nimero de criancas que
poderiam estar a explorar uma dada area e uma fotografia da mesma. O material disposto
na sala de atividades era limpo, encontrava-se acessivel e, era incutido as criancas a
necessidade de escolher, utilizar e arrumar os recursos. Hohmann e Weikart (2009),
reforcam a ideia de como é importante esta divisdo das areas. Isto é, os mesmos
investigadores reforcam que “definir as areas de interesse € uma maneira concreta de
aumentar as capacidades de iniciativa, autonomia e estabelecimento de relagdes sociais
das criancgas, (...) elas sabem quais os materiais e objetos que estdo disponiveis e onde os

encontrar” (p.165).

3. Caraterizagdo do grupo de criangas

O grupo com o qual foi desenvolvido a PES Il, era composto por 18 criangas com
guatro e cinco anos de idade, sendo nove do sexo feminino e nove do sexo masculino. O
grupo de criangas, na sua maioria, ja tinha frequentado o JI no ano anterior. Esta
caracterizacdo inicial permite-nos aprofundar as competéncias das criangas ao longo das
areas de conteudo.

Diversos estudos tém explorado o desenvolvimento pessoal, social, emocional e
cognitivo das criangas (Alves, 2017). Piaget (1989) através de multiplas observagdes e
interagdes com criangas ao longo dos anos, desenvolveu a teoria dos estagios cognitivos.
Piaget (1989) caraterizou as crian¢as em diferentes estadios qualitativos: sensério-motor
(do nascimento aos dois anos), pré-operatério (dos dois aos setes anos), operatorio-
concreto (dos sete aos onze anos) e o operatdrio-formal (dos onze anos até a idade adulta).
Assim, o grupo de criangas com o qual foram desenvolvidas as atividades encontra-se no
estddio pré-operatdrio, caraterizado por avangos cognitivos como o uso de simbolos,
compreensao de identidades, capacidade de classificar, compreensdao de numeros,
empatia, entre outros comportamentos. Segundo Papalia e Feldman (2013), “a crianga
pensa, facilita aos pais e professores entendé-la e ensina-la” (p. 66).

Segundo Silva et al. (2016), podemos identificar trés areas de conteddo que devem
ser desenvolvidas em consonancia: a drea de Formacdo Pessoal e Social; a area do

Conhecimento do Mundo; e a area da Expressao e Comunicagdo. Esta Ultima encontra-se
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dividida em dominios como a Educacdo Fisica, Linguagem Oral e Abordagem a Escrita,
Matematica e Educagdo Artistica. A Educagao Artistica esta dividida nos subdominios das
Artes Visuais, do Jogo Dramadtico/Teatro, da Mdusica e da Danca. Neste sentido,
apresentaremos uma caraterizacdo do grupo de criancas nas diferentes areas e dominios.

A Area da Formag3o Pessoal e Social, é uma drea transversal a todas as outras e “estd
presente em todo o trabalho educativo realizado no jardim de infancia” (Silva et al., 2016,
p.33). Nesta drea, pretende-se despertar nas criancas o sentido de responsabilidade,
solidariedade, respeito pelos valores e diferencas entre pessoas do mesmo ou de distintos
sexos e culturas, entre outros fatores.

Em relacdo ao grupo de criancas envolvido na PES I, verifica-se que reconheciam o
seu nome proéprio, a sua fotografia, o seu sexo e, também a sua idade, em funcdo da fase
de desenvolvimento cognitivo em que se situavam (Papalia, Olds & Feldman, 2001). Apesar
de conhecerem as regras da sala e, destas serem revistas na rotina diaria, era notdria a
dificuldade que demonstravam no cumprimento de algumas destas regras, como também
a nivel do respeito pelos outros, o que influenciava o funcionamento das sessdes. Existia
um numero reduzido de criangas que apresentavam caracteristicas distintas, o que, apesar
de dificuldades evidentes no respeito pelos direitos e sentimentos dos outros, permitia a
promogao de outras competéncias de responsabilidade como a participagao, esforgo,
cooperagao e ajuda aos outros.

Considerando estudos anteriores (Hellison & Wright, 2003; Bean, Forneris & Halsall,
2014) e o trabalho desenvolvido por Hellison (2011), verifica-se que o DRPS é essencial para
facilitar aprendizagens do ponto de vista social e emocional, assim como uma transicao
bem-sucedida para os restantes ciclos de ensino. O grupo demonstrava interesse por
atividades variadas, motivadoras e, principalmente, interativas (i.e., que implicassem
cooperacdo). Apesar disso, inicialmente, as criangas demonstravam alguma dificuldade em
partilhar (e.g., materiais) e desenvolver trabalho em pequenos grupos, o que originou uma
preocupacao explicita no ensino destas competéncias de responsabilidade. Segundo Silva
et al. (2016), “esta participacdo da vida no grupo permite as criancas tomarem iniciativas e
assumirem responsabilidades, de modo a promover valores democraticos, tais como a

participacdo, a justica e a cooperacdo” (p. 36).
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A Area de Expressdo e Comunicacdo divide-se em quatro dominios, sendo a Gnica que
apresenta esta divisdo, pois estes dominios “constituem formas de linguagem
indispensaveis para crianca interagir com outros, exprimir os seus pensamentos e emog¢oes
de forma prdpria e criativa, dar sentido e representar o mundo que a rodeia” (Silva et al.,
2016, p.43).

O primeiro dominio é a EF, drea fundamental no desenvolvimento das criancas em
idade pré-escolar (Blanco, 2015). Assim, “a educacdo fisica joga a favor deste
desenvolvimento (...) proporciona o desenvolvimento de habilidades Uteis para o dia-a-dia,
criando costumes culturais e influenciando a formacdo de qualidades morais e sociais da
personalidade” (Rodriguez, 2001, p.9). A importancia da EF tem vindo a ser recuperada e
reconhecida (Silva et al., 2016). As revisdes realizadas em 2016 as orientacdes curriculares
representam um sinal claro da necessidade de uma EF de qualidade para um
desenvolvimento positivo da crianca.

Como refere Silva et al. (2016) “a educacdo fisica € também um espaco privilegiado
de brincar em que o/a educador/a cria condicGes de exploracdo livre do espaco e do
movimento, permitindo que a crianca invente os seus movimentos, tire partido de
materiais, coloque os seus proprios desafios (...)” (p.44). Assim, a aprendizagem na EF,
organiza-se em func¢ao da fase das habilidades motoras basicas (Gallahue & Ozmun, 2005)
que engloba aquisicdes motoras como andar, correr, transpor obstaculos, manipular
objetos, entre outras. Ao longo da PES, foram realizadas sessdes de EF, semanalmente e
ensinadas varias habilidades motoras, com o objetivo de promover o maximo de
oportunidades de sucesso e tempo de pratica. Assim, o educador pode e deve criar
situagdes de aprendizagem que possibilitem estas aprendizagens.

Em relagao ao grupo da PES Il, a maioria das criancas dominava diversas habilidades
locomotoras, ndo locomotoras e manipulativas. Contudo, ainda, apresentavam
dificuldades no cumprimento de certos critérios de éxito em habilidade como: saltar e
lancar. Apesar, de um modo geral, se verificarem estas carateristicas em relagdo ao
desempenho de maior parte das criancgas foi possivel constatar que o grupo apresentava
necessidades distintas, o que também implicou uma intervencdo diferenciada a nivel

motor. Durante a PES Il foram criadas situacdes de contato com varios materiais e
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desenvolvidas o maximo das habilidades, criando o maximo de oportunidades de sucesso
com o objetivo de considerar as diferentes necessidades das criangas.

No dominio da Educacdo Artistica, nas OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar (Silva et al.,, 2016), sdo apresentados subdominios que se articulam e
complementam entre si, sendo estes: o subdominio das Artes Visuais; o subdominio do
Jogo Dramatico/Teatro; o subdominio da Musica; e o subdominio da Danca.

Neste sentido, devem considerar que “a expressao plastica oferece a crianca a criacao
pladstica como modo de estimular a imaginacdo e desenvolver o seu raciocinio” (Sousa,
2003, p.170), sendo crucial que a crianca tenha acesso a uma variedade de materiais,
instrumentos e estimulos neste ambito. Neste subdominio deverdo ser exploradas a
pintura, o desenho, a escultura, a gravura, entre outros elementos, usando-se materiais
adequados como papel, lapis, tintas, pincéis e plasticina, entre outros. E importante que o
educador crie oportunidades de exploracdo livre destes mesmos materiais, sem formatar
de forma rigida as situacbes de aprendizagem, como refere Sousa (2003) “para uma
crianca, uma folha de papel branco e um lapis sdo sempre elementos estimuladores da sua
imaginacdo” (p.169). Assim, as criancas em idade pré-escolar podem também desenvolver
a motricidade fina, sendo que, com um maior controlo, apresentam melhorias na forma
como as criangas desenham, pintam, recortam, colam, modelam (Serrano & Luque, 2015).

A exploragdo desta area era, sem duvida, um momento motivante para o grupo de
criangas, fosse em exploracdo livre ou no contexto de uma atividade estruturada. E na fase
da educacgdo pré-escolar que se procura desenvolver competéncias ao nivel da motricidade
fina através do recorte, colagem, manuseamento de objetos, pintar dentro dos contornos,
abotoar os botdes, entre outras destrezas (Serrano & Luque, 2015).

Considerando que o grupo era heterogéneo (i.e., criangas com quatro e cinco anos),
observaram-se diferencas na competéncia motora fina das criangas, o que implicou a
criacdo de diferentes expetativas em tarefas que envolviam a representacao de figuras,
registos, entre outras. Além disso, o grupo demonstrava preferéncia pelos marcadores,
porque podiam utilizar varias cores com diversas caracteristicas, mas utilizavam diversos
materiais, principalmente no que diz respeito a pintura (i.e., pincéis, lapis de cor, lapis de

cera,). No recorte, o grupo demostrava dificuldades em pegar corretamente na tesoura e
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em recortar pelo limite delineado, sendo que as criancas mais novas demonstravam
especial dificuldade no controlo e precisdo dos movimentos. Convém referir que a drea da
modelagem/expressdo plastica criada na sala onde se realizavam estas atividades estava
na maioria das vezes ocupada, o que limitava as oportunidades proporcionadas.

De modo a ultrapassar esta limitacdo, juntamente com a Educadora Cooperante,
eram dadas oportunidades as criancas que estavam em outras dreas que trocassem com
os colegas da drea da modelagem quando estes terminassem os trabalhos. O quadro das
areas permitia ter uma maior percecdo sobre as escolhas das criancas durante a semana,
possibilitando que explorassem as restantes areas.

No subdominio do Jogo Dramatico/Teatro, sdo "...abordadas formas de expressdo e
comunicagcdo em que através do gesto, da palavra, do movimento do corpo, da expressado
facial e da mobilizacdo de objetos, a crianca representa situacées reais ou imaginarias que
s3o significativas para ela” (Silva, et al., 2016, p.51). E importante para as criangas recriarem
situacOes diarias através do “faz de conta” ou do jogo simbdlico, que permite que assumam
papéis reais ou ndo, assim como exprimam as suas ideias e sentimentos. Piaget (1962)
refere que estas recriagbes e situacbes de “faz de conta” sdo essenciais no
desenvolvimento de capacidades intelectuais. Estes tipos de interagcGes aconteciam,
maioritariamente, nas areas da sala de atividades, principalmente na area do quartinho e
da cozinha, em que os préprios materiais levavam a que as criangas dramatizassem
situagOes inventadas por elas e/ou histdrias ja conhecidas, representando diferentes
personagens de acordo com as suas vivéncias.

No que se refere ao subdominio da Musica, a abordagem a musica no JI contribuiu
para a aprendizagem emocional e bem-estar das criangas (Silva et al., 2016; Verissimo,
2012). A exploragdo deste subdominio ao longo da PES Il, era realizada por uma professora
que se deslocava a instituicdo uma vez por semana para desenvolver sessdes de Musica.
Era visivel que as criancas reconheciam e nomeavam corretamente os instrumentos
musicais que lhes eram apresentados e memorizavam musicas que lhes eram ensinadas
com facilidade. Apesar de existir esta sessdo, ao longo das semanas da PES Il, o uso da

Musica foi bastante importante na sala de atividades, sendo que foram proporcionados as
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criancas momentos musicais. Por exemplo, foram abordadas canc¢des tradicionais que,
diariamente, eram cantadas e exploradas.

Segundo Sousa (2003), “o objetivo imediato da danca educativa é o desenvolvimento
da personalidade” (p.201). O subdominio da Danca estd ligado a vdarios
dominios/subdominios como a musica, o teatro e a EF. Segundo Silva et al. (2016) “através
da danca, as criangas exprimem o modo como sentem a musica, criam formas de
movimento ou aprendem a movimentar-se expressivamente, respondendo a diversos
estimulos (palmas, sons, imagens, palavras)” (p. 57). Na sala de atividades, eram
promovidas atividades relacionadas, como por exemplo, dancas de roda, coreografias
através da imitacdo, sendo que o grupo mostrava entusiasmo e vontade de participar. Na
maior parte das vezes, as criancas tinham oportunidade de criarem a sua prépria danca, de
modo a contribuir para o desenvolvimento da autonomia, sendo que se criavam momentos
para as criancas decidir, escolher e assumir responsabilidades (Godinho, 2016).

No dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, as criangas tinham mais
dificuldade em emitir a sua opinido, dialogar, o que fazia com que as EE e EC tivessem o
cuidado de desenvolver mais vezes conversas individuais para estimular a linguagem oral
dessas criancas. Silva et al. (2016), consideram que “um maior dominio da linguagem oral
€ um objetivo fundamental da educagdo pré-escolar, cabendo ao/a educador/a criar as
condigcdes para que as criangas aprendam” (p. 61).

Em relagdo a abordagem a escrita, diariamente, era contada uma ou mais histdrias
no cantinho da leitura, fosse parte de uma atividade estruturada ou apenas estimulagdao
ocasional, com o objetivo de promover o gosto pela leitura. Estes momentos eram muito
motivantes para as criangas, havendo momentos de pré e pds-leitura, em que eram
colocadas diversas questdes e proporcionados diversos estimulos. Apesar disso, as criangas
apenas contactavam com os livros que estavam colocados na area da biblioteca, ndo sendo
possivel acederem aos restantes livros disponiveis no contexto, apenas quando eram
colocados na sala de atividades. Contudo, a EE e a EC procuravam disponibilizar e criar uma
rotina de rotatividade dos livros que se encontravam na area da biblioteca para que as
criancas tivessem oportunidade de explorar e contactar todas as semanas com livros

diferentes. A maior parte das criancas ja identificavam letras e os nomes de alguns colegas,
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sendo que pediam para as ensinarmos a escrever algumas palavras como por exemplo o
seu nome, o que acontecia através da imitagao.

Relativamente ao dominio da Matemadtica, as criancas contactam, desde muito cedo,
de um modo informal, com nimeros, medidas e formas, sendo que estes elementos estdo
presentes no seu dia-a-dia. Desta maneira, cabe ao educador proporcionar diversas
experiéncias que desafiem as criangas, fazendo com que estas reflitam, colocando
questdes para que possam construir nogdes matematicas, assim como propor problemas
para que a crianca possa chegar a uma solucdo e debata ideias com as outras criancgas
(Vieira, 2016).

Segundo Silva et al. (2016), neste dominio existem quatro componentes no ensino da
matematica: i) nUmeros e operacdes; ii) organizacdo e tratamentos de dados; iii) geometria
e medida; iv) interesse e curiosidade pela matematica.

Na resolucdo de problemas, o grupo apresentava algumas dificuldades em identificar
a problematica apresentada, mas tinha facilidade em utilizar os materiais disponiveis para
chegar a uma conclusdo/resultado. Ao longo da PES Il as criancgas tiveram a oportunidade
de brincar e desenvolver a matematica através do contacto com diversos materiais como
puzzles, blocos légicos e legos.

Em relagdo aos numeros e operagdes, sabendo que as criangas desenvolvem uma
adaptacdo progressiva do sentido de nimero, a maior parte das criangas indicava uma
sequéncia numérica até 20, mas mostravam algumas dificuldades em fazer a
correspondéncia termo a termo, sendo que as criancas de 4 anos revelavam mais
dificuldades. Assim, as criancas demostravam algumas nog¢des de 'quantidade'. Por
exemplo, percebiam que ao acrescentar algo a um elemento, a sua quantidade aumentava.
Diariamente, através das rotinas didrias, o ‘chefe do dia’, contava quantas criancas estavam
presentes, usando a representacao grafica integrada no quadro das presencas, para auxiliar
a contagem. Todas as crianc¢as desenvolviam esta tarefa com facilidade, embora, algumas
vezes com a ajuda do restante grupo. E importante que as criancas sejam estimuladas a
contar oralmente objetos, de modo a associarem um numero a 'quantidade' de

individuos/objetivos (Moreira & Oliveira, 2003).
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Na organizacdo e tratamento de dados, diariamente, as criancas contactavam com
tabelas de dupla entrada nas rotinas diarias e foram implementadas atividades com recurso
a pictogramas para as criancas analisarem e colocarem em prdatica os conceitos
matematicos. Relativamente a geometria, o grupo explora com facilidade o espaco que o
rodeia, com uso dos termos corretos como: “dentro” e “fora”, “longe” e “perto”, “em cima”
e “em baixo”. Também foram exploradas as formas e sélidos geométricos, algumas vezes
em exploracdo livre, tentando que as criancas fossem capazes de diferencia-los pelas suas
propriedades.

Por ultimo, a drea do Conhecimento do Mundo, “enraiza-se na curiosidade natural
dacrianca e no seu desejo de saber e compreender porqué” (Silva et al., 2016, p. 85). Assim,
€ uma area que sensibiliza as criancas para as ciéncias naturais e sociais, sendo que devem
ser abordadas de forma articulada, promovendo também a aplicacdo de conhecimentos
nas restantes areas e dominios (Martins et al., 2009). Referindo Silva et al. (2016), “as
criancas vdo compreendo o mundo que as rodeia quando brincam, interagem e exploram
0s espacos, objetos e materiais” (p.86). Assim, também nesta area, o brincar é visto como
algo fundamental, mostrando que as criancas podem aprender de forma ndo estruturada.
O despertar a curiosidade da crianca é fundamental nesta area, partindo-se do principio
que a crianga quer sempre saber mais sobre o que o rodeia, sendo importante que possa
explorar os conteudos ao seu ritmo e sem a imposicao sistematica de estrutura. Segundo
Peixoto (2008):

Opositor ao ensino por transmissdo de conhecimentos, Pestalozzi reconhece a educagao
pré-escolar como uma etapa fundamental na educagdo da crianga e argumenta que esta,
antes de ser informada, verbalmente, acerca das propriedades dos objetos, deve explorar
livre e individualmente esses mesmos objetos (p.32).

A maior parte das criangas manifestavam ter consciéncia da sua identidade e da
pertenca a diferentes grupos do meio social préximo como a familia, os amigos, entre
outros. Assim, as criangas reconheciam unidades basicas do tempo, o antes e o depois, mas
apresentavam algumas dificuldades na sequéncia semanal, sendo necessario a ajuda de um
adulto para que as criancgas dissessem o dia correto, apesar de haver duas ou trés criancas
que algumas vezes conseguiam fazer a sequéncia semanal. Nas rotinas diarias, o grupo

identificava corretamente os diferentes momentos que as compunham. O mundo fisico e
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natural esteve presente indiretamente ao longo da PES Il, sendo que o grupo, apesar da
sua heterogeneidade, possuia algumas nog¢des basicas sobre o seu meio, a importancia de
uma alimentacdo saudavel, a higiene e salude e, também alguns cuidados a ter com a
Natureza.

Em suma, o grupo apresentava caracteristicas distintas a diversos niveis (i.e., pessoal,
social, emocional, cognitivo,) o que ajuda a compreender as estratégias utilizadas no
desenvolvimento de contelddos em diferentes dreas e dominios, sendo fundamental que
os educadores ponham em pratica a utilizacdo de estratégias de diferenciacdo pedagégica,

com vista nas aprendizagens por parte das criancas, tendo em conta a sua individualidade.
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CAPITULO Il - O ESTUDO

1. Enquadramento do estudo

Neste subcapitulo é apresentada a contextualizacdo e a pertinéncia do estudo, assim
como a problematica e objetivos delineados. De seguida, é apresentada a fundamentacao
tedrica do estudo, a metodologia e os instrumentos utilizados na recolha de dados, assim
como a apresentacao e discussdo dos resultados e, por fim, as conclusdes e limitacées do
estudo.

1.1. Contextualizagdo e pertinéncia do estudo

Atualmente, o dominio da EF (Neto, Barreiros, Cordovil & Melo, 2014), oferece a
possibilidade de um melhor desenvolvimento do corpo e da competéncia motora das
criancas, facilitando o contato com atividades ludicas que podem potenciar o
desenvolvimento global dos individuos. Assim, é importante que cada JI ofereca um
ambiente relacional positivo para que possam ser promovidos comportamentos de
responsabilidade Uteis para a vida escolar e em outros dominios da vida.

As carateristicas da EF ao longo do processo de desenvolvimento da crianca,
principalmente nas idades correspondentes a educagdo pré-escolar, apresenta-se como
uma atividade intrinsecamente motivante centrada no desenvolvimento motor, mas
também no dominio da responsabilidade pessoal (e.g., esfor¢o, autonomia) e social (e.g.,
ajuda aos outros), sendo que varios autores tém reconhecido o potencial da EF no
desenvolvimento global dos individuos. Por exemplo Escarti, Gutiérrez, Pascual e Llopis
(2010) realizaram um estudo em Espanha, onde analisaram os efeitos do modelo de DRPS
na EF no ensino primario, tendo a interven¢ao decorrido ao longo de um ano letivo. Os
participantes foram 42 criangas entre os 11 e os 12 anos. Os resultados mostraram que o
modelo de DRPS ajudou os professores a estruturar as aulas de EF e promoveu o
desenvolvimento de comportamentos de responsabilidade, sendo possivel observar um
aumento significativo na aquisicdo de competéncias de responsabilidade.

Assim, a EF pode criar oportunidades Unicas para o desenvolvimento integral da
crianca, pela sua natureza relacional associada ao movimento do corpo no espaco. O

reconhecimento desta realidade efetuado por Silva et al. (2016) reforca esta importancia,
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sendo que nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar o dominio da EF
encontra-se interligado com a drea da Formacdo Pessoal e Social.

O DRPS de Hellison (2011), ajuda a promover o desenvolvimento de comportamentos
de responsabilidade, procurando que criangas e jovens sejam responsaveis pela maneira
como se comportam e agem, assim como tratam e se relacionam com outros. O modelo de
DRPS encontra-se organizado por cinco niveis de responsabilidade: nivel | — respeito pelos
direitos e sentimentos dos outros; nivel II- participacdo e esforco; nivel Ill — autonomia;
nivel IV — lideranca e ajuda nos outros; nivel V — transferéncia, sendo definidos objetivos
em funcdo das necessidades das crinacas. Na educacdo pré-escolar, é importante que os
agentes educativos desenvolvam uma pratica que envolva estratégias de diferenciacao
pedagdgica aliadas ao DRPS, de forma a ter em vista a aprendizagem das criangas em
funcdo das suas necessidades individuais, os seus interesses e desenvolvimento (Moreno,
Nagasawa & Schwartz, 2018).

Analisando o modelo de DRPS, os niveis de responsabilidade incluidos no modelo
implicam que sejam utilizadas estratégias de diferenciacdo pedagoégica em funcdo dos
comportamentos de responsabilidade das criancas. Desta forma, a diferenciacao
pedagogica no modelo de DRPS pode produzir efeitos positivos no desenvolvimento da
responsabilidade.

Durante a PES Il, foram realizadas observa¢Ges que permitiram identificar as
dificuldades que o grupo tinha em respeitar regras, aceitar as ideias/opiniGes dos outros.
Para além disso, verificou-se a necessidade de definir diferentes objetivos de
responsabilidade. Foi necessario adotar estratégias e atividades para promover melhorias
nos comportamentos das criancgas a nivel da responsabilidade. Apesar do dominio da EF se
mostrar favoravel para desenvolver melhorias nos comportamentos de responsabilidade,
Escarti, Llopis-Goig e Wright (2018), alertam para o seu potencial, também, em outras dreas
de conteldo, dentro da sala de atividades. Por isto, é possivel desenvolver esses mesmos
comportamentos em diversas areas de conteudo, dando a possibilidade das criangas
adquirirem competéncias de responsabilidade, de acordo com as suas necessidades (Dyson

& Wright, 2012).
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Em suma, verifica-se a existéncia de poucos estudos relacionados com o modelo de
DRPS em contexto da educacdo pré-escolar, sendo necessario desenvolver mais estudos
com esta faixa etaria. Para além disso, ndo fomos capazes de encontrar estudos centrados
na implementacdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica aliadas ao modelo de DRPS
e apenas um estudo centrado em areas de conteudo (Escarti, Llopis-Goig & Wright, 2018).

1.2. Obijetivo do estudo e questdes de Investigacdo

O objetivo do presente estudo foi analisar os efeitos do modelo de DRPS e de
estratégias de diferenciacdo pedagdgica nos comportamentos de responsabilidade das
criancas na Educacdo Fisica e em outras areas de conteldo, assim como as percec¢des de
uma EE quanto aos desafios vivenciados e estratégias utilizadas para desenvolver este tipo
de intervencdo. De modo a facilitar a procura de respostas ao objetivo apresentado,
organizamos o processo em trés estudos distintos, mas complementares.

No primeiro estudo, apresenta-se os efeitos da utilizacdo de estratégias de
diferenciacdo pedagodgica aliadas ao modelo de DRPS nos comportamentos de
responsabilidade das criancas em outras areas de conteudo; no segundo estudo, analisam-
se os efeitos da utilizacdo de estratégias de diferenciacdo pedagdgica aliadas ao modelo de
DRPS nos comportamentos de responsabilidade das criangas na EF; e, no terceiro estudo,
analisam-se as perce¢des da estudante estagiaria acerca da promogao de estratégias de
diferenciagdo pedagdgica no ambito do modelo de DRPS. Este capitulo foi organizado
desta forma tendo em conta o trabalho desenvolvido na interveng¢do ao longo da PES Il e
as diferentes preocupac¢des do programa.

De forma a aprofundar o objetivo do estudo, formularam-se as seguintes questdes
de investigacao:

Estudo 1. Qual a influéncia da utilizacdo de estratégias de diferenciacdao pedagdgica nos
comportamentos de responsabilidade das criangas em outras areas de contelddo para além
da EF?

Estudo 2. Qual a influéncia da utilizacdo de estratégias de diferenciacao pedagdgica nos
comportamentos de responsabilidade das criangas na EF?

Estudo 3. Quais as percegdes de uma EE acerca dos desafios e estratégias emergentes na

promocao de estratégias de diferencia¢cdo pedagdgica no ambito do modelo de DRPS?
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2. Fundamentagdo tedrica do estudo

2.1. O desenvolvimento pessoal e social na Educacao Fisica

A drea da Formagado Pessoal e Social é considerada uma area transversal presente em
todo o trabalho educativo (Silva et al., 2016). O desenvolvimento pessoal e social assenta
no reconhecimento da crianca como sujeito participante no contexto educativo e de que a
sua identidade é construida ao longo da interacdo social e do ambiente onde esta inserida
(Wiium & Dimitrova, 2019).

Ao longo do processo de desenvolvimento, a crianga vai criando referéncias nos
contextos onde vive e nas interacdes sociais com os outros, o que as leva a construir uma
identidade e a desenvolver comportamentos de responsabilidade como o respeito pelos
outros. Segundo Silva et al. (2016), ao longo da educacgado pré-escolar, as aprendizagens na
area do desenvolvimento pessoal e social vdo corresponder a um “caminho” gradual que
ird ter continuidade ao longo da sua vida. Nessas aprendizagens interligadas, podem
considerar-se quatro elementos importantes:

1) A construcdo da identidade e autoestima;

2) Independéncia e autonomia;

3) Consciéncia de si como aprendente;

4) Convivéncia democratica e cidadania.

O desenvolvimento pessoal e social abarca as aptiddes necessarias para a criancga
compreender e lidar com os seus sentimentos, interagir com outras pessoas e afirmar-se
como pessoa. Sanchez-Alcaraz, Gdmez-Marmol, Valenzuela e Sanchez (2013) realizaram
um estudo com o objetivo de avaliar as melhorias que resultaram da implementac¢ao do
modelo de DRPS, aplicado em 24 sessdes de EF. Os participantes foram 91 criangas do
primeiro ciclo do ensino basico e 95 jovens do ensino secunddrio, divididos em quatro
grupos experimentais e quatro grupos de controlo. Neste estudo verificou-se que a
utilizacao do modelo de DRPS foi mais significativa nos rapazes do que nas raparigas, assim
como as criangas do primeiro ciclo do ensino basico (12CEB) obtiveram resultados mais
significativos em comparagdao com os jovens do ensino secundario. Os resultados deste
estudo coincidem com outros que indicam que a responsabilidade pessoal e social,

representada em competéncias como o respeito e a ajuda aos outros, deve ser
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desenvolvida na infancia e na adolescéncia (Hellison & Wright, 2003; Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011; Moreno, Nagasawa & Schwartz, 2018).

O DRPS baseia-se no relacionamento que as criangas constroem com os pais e outras
pessoas, no que ela pensa de si mesma, como aprendiz e a responsabilidade perante si e
os outros (Cré & Pinho, 2011). O desenvolvimento pessoal e social, “é aberto, atento e
solidario. E experiencial, no sentido em que as experiéncias ocasionam momentos de
vivéncia pessoal. Vivéncia Unica, intransferivel e inadidvel. Vivéncia de estar no mundo e
participar na sua constru¢do” (Santos, 2005, p.11).

Segundo Santana (2012), em conjunto com a familia, o ambiente escolar torna-se
fundamental para o desenvolvimento da crianca e, concludentemente, responsavel pela
sua socializacdo. Estes dois elementos (escola e familia) sdo responsaveis por formar
criancas conscientes e capazes de viver em sociedade. Mais especificamente, nas sessoes
de EF, a crianca tem mais contato com atividades em grupo, o que é essencial ndo sé para
o seu desenvolvimento motor, mas também pessoal, expressando os seus sentimentos e
forma de pensar através dos movimentos e agbes motoras. Durante a EF, através de cada
acdo que a crianga executa, o educador poderd observar as suas caréncias e dificuldades,
sendo que todos os atos revelam a sua personalidade e permite que o educador possa
auxiliar a crianga a melhorar a sua responsabilidade pessoal e social.

Assim, é importante olhar para o curriculo da EF (Neves, 2007) e para as condi¢Ges
que cada contexto oferece para o desenvolvimento pessoal e social, sendo que a mudanga
dos comportamentos de responsabilidade ocorre mais facilmente caso sejam
desenvolvidas competéncias de uma forma sistemdtica em sessdes de EF. Deste modo, a
EF revela ser um meio favoravel que oferece oportunidades de mudangca de
comportamentos e facilita a aprendizagem social e emocional (Checchini, Montero & Pen3,
2003; Escarti, Gutiérrez, Pascual & Marin 2010).

Recentemente, estudos relacionados com esta tematica tém procurado desenvolver
ferramentas, métodos e/ou estratégias que possam desenvolver a educacdo dos valores e
a melhoria da responsabilidade através da EF (Sdnchez-Alcaraz, et al., 2013; Sanchez-
Alcaraz, Gomez-Marmal, Valenzuela, Sanchéz & Suarez, 2016; Martinek & Hellison, 2016)

sendo o modelo de DRPS de Hellison (2011), um dos mais explorados. A titulo de exemplo,
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Escarti, Gutiérrez, Pascual, Marin, Martinéz e Chacén (2006), desenvolveram uma
investigacao que tinha como objetivo aplicar o modelo de DRPS em sessdes de EF com 13
adolescentes de 15 e 16 anos de idade durante trés meses, com o objetivo de ensinar-lhes
comportamentos de responsabilidade. Neste estudo, foi possivel observar uma reducao de
condutas agressivas/comportamentos de indisciplina e os comportamentos relacionados
com a ajuda aos outros mantiveram-se estaveis. Também uma das experiéncias descritas
por Santos, Corte-Real, Regueiras e Fonseca (2016) referiram a importancia que a EF
tem/deve/pode ter no ensino de valores e competéncias essenciais a vida em comunidade,
dando um papel de relevo aos professores de EF que sdo os responsaveis por implementar
estratégias pedagodgicas que permitam alcancar estes objetivos, mostrando que a EF é
ampla e permite o ensino de competéncias motoras essenciais, mas também da

responsabilidade pessoal e social (Escarti, Vazquez, Gutiérrez & Pascual, 2009).

2.2. O modelo de Desenvolvimento de Responsabilidade Pessoal e Social

O modelo de DRPS, criado por Donald Hellison em 1978, foi aplicado primeiramente
em bairros marginais nos Estados Unidos da América, mais propriamente em Chicago.
Hellison (1978), elaborou um método de estudo por niveis que se mostrou muito Util como
sistema de ensino durante mais de 30 anos nos Estados Unidos da América (Walsh, Ozaeta
& Wright, 2010; Santos et al., 2016). Foi coordenador de varios programas relacionados
com o DRPS como o “Coaching Club”, que proporcionava oportunidades para as criangas
controlarem os seus comportamentos e serem conscientes pelos seus atos através de
atividades no ambito da EF.

O principal objetivo do modelo é ajudar a promover o desenvolvimento do ensino da
responsabilidade pessoal e social, procurando que criancgas e jovens sejam responsaveis
pela maneira como se comportam e agem, assim como tratam e se relacionam com outros.
Este modelo considera que a EF € um momento privilegiado para ensinar as criangas e
jovens comportamentos de responsabilidade que resultem na transferéncia de
competéncias para contextos do dia-a-dia como a familia, a escola e/ou a comunidade.
Para Helisson (2011) importa a forma de ver a criangca e o mundo em que ela se insere,

tornando-se mais importante compreender os comportamentos e atitudes do que apenas
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olhar para o modelo como um programa de intervencdo rigido. O modelo de DRPS,
considerando outros modelos de instrucao (Metzler, 2011) representa, sobretudo, uma
filosofia preocupada com o desenvolvimento holistico das criangas/alunos e como pode
ajuda-los a prosperar dentro e fora da escola. O DRPS de Hellison (2011) faculta diretrizes
concretas e objetivas para os profissionais de educacdo ensinarem deliberadamente a
responsabilidade através da EF.

Este modelo tem sido utilizado em varios paises como Estados Unidos, Canad3,
Espanha, entre outros, sendo ainda pouco conhecido na comunidade de educadores em
Portugal (Pavdo, Santos, Wright & Goncalves, 2019). A generalidade de investigacbes
encontradas relacionadas com a aplicacdo pratica do modelo de DRPS, foram
principalmente em contextos de EF no ensino primario e/ou secundario. A titulo de
exemplo, Cecchini et al. (2003) implementou o modelo de Hellison com 142 jovens com
idades compreendidas entre os 12 e 13 anos, em dois centros publicos de uma escola
secundaria situada numa regido no norte de Espanha. O objetivo do estudo era avaliar as
mudancas nos comportamentos de fair play e autocontrolo. O estudo foi realizado usando
um grupo experimental e um grupo de controlo, sendo que no primeiro verificaram-se
melhorias significativas no autocontrolo, sendo possivel observar um decréscimo em
variaveis relacionadas com comportamentos antidesportivos. Ja no grupo de controlo nao
foram encontradas alteragdes significativas. Além disso, a investigacao existente no ensino
pré-escolar é escassa. No entanto, Hellison (2011) referiu que quanto mais cedo for
implementado modelo de DRPS mais facil sera reforcar aprendizagens relacionadas com o
processo de desenvolvimento pessoal e social.

Neste contexto, foram encontrados dois estudos desenvolvidos no ambito do ensino
pré-escolar em Portugal. Pavao et al. (2019), realizaram um estudo numa escola no norte
do pais com 24 criangas com idades compreendidas entre os cinco e seis anos de idade.
Inicialmente, as criangas apresentavam comportamentos desviantes e inapropriados,
mostrando dificuldades em respeitar os outros, existindo um ambiente fisicamente e
psicologicamente inseguro. Perante isto, foram preparadas atividades com o objetivo de
promover o desenvolvimento do respeito e de outras competéncias relacionadas com o

modelo de DRPS. Terminada a intervencdo, verificaram-se melhorias alcancadas e a
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necessidade da EE desenvolver adaptacdes ao modelo de DRPS tendo em conta a idade das
criangas. Miguel (2018) realizou uma intervenc¢do numa escola de uma freguesia situada no
norte do pais com 25 criancas com idades compreendidas entre os 4 e os 5 anos. O objetivo
foi transferir competéncias de responsabilidade para fora do contexto educativo. Foram
desenvolvidas tarefas com o apoio dos pais, agentes importantes para o DRPS. Esta
abordagem promoveu mudancas significativas nos comportamentos das criancas
reforcando as aprendizagens realizadas nas sessdes de EF.

Com base no que se referiu anteriormente, Hellison e Walsh (2002) apresentaram
um conjunto de convic¢cbes pedagdgicas que devem ser tidas em conta em programas de
intervencdo com o objetivo de DRPS, no sentido de garantir a fidelidade na implementacao

do modelo em contextos como a educacdo pré-escolar.

2.2.1. Niveis de Responsabilidade

De forma a promover a responsabilidade pessoal e social e garantir que existe um
desenvolvimento gradual de competéncias e mudanca de comportamentos e atitudes,
Hellison (2011), criou e organizou um conjunto de niveis de responsabilidade para adequar
0 ensino aos comportamentos de responsabilidade das criancas. Quando iniciou a sua
carreira como professor de EF, Hellison, apesar de ter tido varias experiéncias com diversos
grupos como jovens em risco de exclusdo social (Hellison & Wright, 2003), verificou que as
criangas demostravam a necessidade de aceitar e gerir as suas préprias necessidades e,
depois conseguirem estabelecer relagdes com os outros, valorizando o respeito como o
primeiro ponto fulcral para desenvolver atividades de responsabilidade pessoal e social.

Apesar de ao longo do tempo, os niveis apresentados por Hellison (2011) sofrerem
algumas alteragdes, indo ao encontro das necessidades encontradas nos grupos onde
implementou o DRPS, o objetivo sempre foi contribuir para o ensino de competéncias
(Escarti, Gutiérrez & Pascual, 2005; Cecchini et al.,, 2003). Os cinco niveis de

responsabilidade serdao apresentados de seguida.
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Nivel I: respeito pelos direitos e sentimentos dos outros — as criangas neste nivel
ndo conseguem ainda respeitar as ideias/opinides dos outros, ndo partilham gostos,
opinides, medos, sendo necessario proporcionar um clima positivo entre pares,
psicologicamente e fisicamente seguro, de modo a promover a resolucdo/negociacdo de
conflitos de forma cordial. E pretendido que as criancas neste nivel sejam capazes de
respeitar as opinides dos outros, aceitar as regras bdsicas do dia-a-dia e desenvolver o
autocontrolo.

Nivel ll: participacao e esforgo — as criangas desenvolvem neste nivel a capacidade
de se empenharem e esforcarem na realizacdo de distintas atividades, com o intuito de
construir novas aprendizagens, aceitar desafios mais complicados, mas com sentido de
responsabilidade e aceitacdo de regras.

Nivel lll: autonomia — neste nivel as criancas tém de conseguir realizar atividades e
alcancar conhecimentos de forma independente, de maneira a tornarem-se mais
confiantes nos seus atos e opinides, sendo capazes de assumir diferentes tipos de tarefas.
O principal objetivo deste nivel é responsabilizar as criancas pela tomada de decisdo,
dando-lhes possibilidades de escolha.

Nivel IV — lideranga e ajuda nos outros — as criancas neste nivel precisam de
perceber as necessidades dos outros, conseguindo colocar-se na posi¢cao dos colegas para
compreenderem quais as suas necessidades e demonstrarem apoio aos que as rodeiam.
Podem adotar a posi¢ao de lider como um agente que ajuda e apoia os restantes colegas.

Nivel V - transferéncia — o ultimo nivel apresentado no modelo tem como objetivo
que as criancas consigam transferir as competéncias que foram adquirindo durante as
sessdes para outros dominios do seu dia a dia, ndo se restringindo apenas ao contexto de
sala ou EF. E nesta fase que as criancas ja alcancaram os valores e competéncias necessarias
para conseguirem atuar com respeito fora da escola/contexto escolar. Escarti et al. (2005)
consideram-no n3ao sé o mais importante, mas também o mais complexo, porque a

responsabilidade pessoal e social deve estar presente em todos os momentos da vida.
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Na pratica, os niveis ndo surgem de forma rigida e devem ser vistos como
competéncias a desenvolver. Isto é, quando uma crianca demonstra
comportamentos/atitudes relacionadas com um nivel, numa dada sessdo de EF, deve ser
planeada e organizada, com o intuito de um progresso global de cada crianca.

Em Portugal, tal como ja foi referido, existem poucos estudos sobre a utilizacdo do
modelo de DRPS. No entanto, por exemplo, Correia (2007) desenvolveu um estudo numa
freguesia no norte do pais ao longo de 10 sessdes que envolveu 17 estudantes que
frequentavam o quinto e sexto ano de escolaridade, sendo que estavam em risco de
insucesso escolar. Planearam-se um conjunto de atividades que estimulassem
competéncias relacionadas com o modelo de DRPS e, inicialmente, o grupo demonstrou
permanéncia no nivel | e Il de responsabilidade, focando-se, posteriormente, mais nos
niveis seguintes (nivel lll, IV e V). Foi possivel observar um desenvolvimento progressivo
das competéncias, principalmente através do didlogo/contato com o grupo e, também pela
avaliacdo que era realizada diariamente. Foi visivel a melhoria em relacdo ao autocontrolo,
a0 respeito pelos outros e ao gosto pelo ambiente escolar. Noutros paises, Pardo (2008)
aplicou o modelo de DRPS durante 10 semanas em trés centros educativos situados em
Espanha, Italia e nos Estados Unidos da América. Os participantes deste estudo, um total
de 51 jovens em risco de exclusao social com idades compreendidas entre os 15 e os 19
anos, demostraram uma mudan¢a progressiva nos seus comportamentos de
responsabilidade.

A utilizacdo do DRPS de Hellison (2011) esta-se a alargar para varios contextos
(Martinek & Hellison, 2016). Tém sido experimentadas novas adapta¢cdes ao modelo em
variados contextos com diferentes idades e necessidades, sendo importante referir que
outros agentes educativos para além do professor de EF, atualmente, comegaram a aplicar
o modelo de DRPS em outras areas de conteudo (Escarti et al., 2015).

No futuro, o modelo de DRPS, pode ser uma ajuda para enfrentar alguns problemas
que a sociedade enfrenta, nomeadamente os desafios que as criangas terdao que
ultrapassar ao longo dos diversos ciclos de ensino, pelo que se torna importante perceber
que fazem parte da solugdo para um desenvolvimento positivo da nossa sociedade e nao

parte do problema (Martinek & Hellison, 2016).
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2.2.2. Estratégias de responsabilidade

O responsavel pela implementacdo do modelo deve adotar estratégias/atividades
qgue sejam adequadas ao grupo (Hellison & Walsh, 2002). Para conseguir desenvolver os
niveis de responsabilidade e objetivos tracados, Hellison (2011) identificou algumas
estratégias que devem ser implementadas durante as sessdes de EF. Estas estratégias de
responsabilidade devem incluir conversas, a estimulacdo para a tomada de decisdes
individuais e reflexdes sobre os objetivos alcan¢ados pelas criancas.

Hellison (2011) criou uma estrutura de sessdo, para que o educador possa focar as
criancas nos objetivos de responsabilidade definidos, promovendo a autonomia de forma
progressiva (Cecchini et al., 2003). Apesar das estratégias serem definidas, estas podem ser
adaptadas em funcdo das necessidades do grupo.

e Conversa individual, antes ou depois da sessdao de EF ou no decorrer da
sessdo, com o objetivo de definir estratégias especificas com uma dada
crianga ou indo ao encontro de outros aspetos importantes para promover
a responsabilidade;

e Conversa de consciencializagdo, que ocorre no inicio das sessoes de EF para
gue sejam definidos objetivos de responsabilidade para o grupo;

e Atividade motora, as préprias tarefas/atividades devem ser o principal meio
para ensinar a responsabilidade;

e Reunides de grupo, realizadas no final da sessdao ou sempre que se justificar,
onde as criangas podem refletir sobre os seus comportamentos e dos
colegas, assim como expor também dificuldades sentidas e propostas de
eventuais atividades;

e Reflexdo final, que envolve uma conversa em grupo, com o objetivo de
avaliar os comportamentos de responsabilidade pessoal e social ao longo da
sessdao de EF, servindo de reflexdao para as criangas se motivarem para
alcancar os objetivos em sessdes/atividades futuras.

E importante referir que todos os grupos sdo distintos pela idade e/ou pelos
comportamentos de responsabilidade, o que deve levar o educador a adotar e modelar

diferentes estratégias para promover a responsabilidade. Estas estratégias aparecem
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conforme as necessidades apresentadas pelas criangcas que irdo ser sujeitas a

implementacdo do DRPS (Santos et al., 2016). Isto é, existe a necessidade de implementar

uma variedade de estratégias de responsabilidade que possam responder as necessidades

do grupo em causa, como por exemplo a atribuicdo de pontos, dar voz as criangas para a

escolha de atividades, entre outras (Baptista, Corte-Real, Regueiras, Dias, Martinek &

Fonseca, 2018).

2.2.3. Sintese da investigacao sobre o modelo

Os artigos incluidos nesta revisdo da literatura (ver tabela 3) estdo disponiveis no

repositério online do modelo de DRPS — www.tpsr-alliance.org.

Tabela 3.

Estudos relacionados com a implementagdo do modelo de DRPS.

Autores Revista/Livro/Jornal Participantes Contexto Conclusbes
Monitores de Aumento de confianga entre
Buchanan Journal of Teaching in um campo de Campo de monitores e os jovens;
(2001) Physical Education férias com férias melhorias em comportamentos
jovens em risco relacionados com o respeito
Sete jovens O desenvolvimento das
entre os 12 e os relagGes interpessoais
Schilling Research Quartely for 15 anos com Sessdes de EF relacionadas com a organizacgdo
(2001) Exercise and Sport défice de e o ambiente do programa
atitudes de influenciaram o compromisso
compromisso nos programas de EF
. Unidade
Cecchini, iaas
. didatica de .
Montero & . 142 criangas de Melhorias no autocontrolo e no
o Psicothema futsal .
Pefia 12 e 13 anos fairplay
(2003) durante as
sessoes de EF
Melhorias na responsabilidade
. . Atividades pessoal e social e nas condutas
Hellison & Teaching . . . .
. - 78 jovens dos 10  desportivas de liderancga assim como na
Wright Responsability . N
. aos 19 anos com jovens transferéncia de
(2003) through activity .
em risco comportamentos a outros

contextos

Wright, White
& Gaebler-
Spira (2004)

Journal of Teaching in
Physical Education

Cinco criangas
com paralisia
cerebral

Programa de
artes
marciais
adaptadas

Comprovou-se que o modelo de
DRPS pode ser relevante no
desenvolvimento da
responsabilidade com estas
criangas quando combinadas
com contelidos atraentes e
terapeuticamente relevantes
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Autores

Revista/Livro/Jornal

Participantes

Contexto

Conclusoes

Escarti,
Gutiérrez,
Pascual,
Marin,
Martinez &
Chacon
(2006)

Revista de Educacion

13 adolescentes
de 15 e 16 anos

SessOes de EF

Redugao de comportamentos
agressivos e de interrupgao da
sessao

Cecchini,
Montero,
Alonso,
Izquierdo &
Contreras
(2007)

European Journal of
Sport Science

186 jovens de 13
e 14 anos

Unidade
didatica de
futebol de

saldo durante
as sessdes de
EF

Melhorias na responsabilidade
pessoal e social e no
autocontrolo.

Cecchini,
Gonzalez,
Alonso,
Barreal,
Fernandez,
Garcia,
Llaneza &
Nufio (2009)

Apunts, Educacion
Fisica y Deportes

160 criangas
entre os 10 e os
12 anos

Sessbes de EF

Melhorias nos comportamentos
assertivos

Walsh, Ozaeta Physical Education 13 criangasdo  SessGes de EF  Melhoria na transferéncia dos
& Wright and Sport Pedagogy 12e2°CEBe 2 niveis de DRPS para o ambiente
(2009) professores escolar e fora deste
Escarti, The Spanish Journal of 30 criangas SessoOes de EF Melhorias nas condutas
Gutiérrez, Phychology entreos 13e 14  com criangas responsaveis, a
Pascual & anos em risco de responsabilidade com os
Marin abandono colegas.
(2010) escolar
Escarti, International Journal 42 criangas de SessOes de EF  Melhorias nos comportamentos
Gutiérrez, of Psycology and 11 e 12 anos de responsabilidade e um
Pascual & Phychological Therapy desenvolvimento significativo
Llopis (2010) na autoeficacia
Mowling, Sport, Education and Cinco SessoOes de EF Melhorias significativas nas
Brock & Society estudantes afro- interagOes entre estudantes;
Hastie (2011) americanos maior respeito pela diferencgas

de raca

Jinhong &
Wright (2012)

Agora para la
educacion fisica y el
deporte

Seis jovens com
risco de fracasso
académico

SessGes de EF

Melhorias significativas dos
comportamentos

Wright, Dyson

& Moten
(2012)

Agora para la
educacion fisica y el
deporte

Quatro
adolescentes
afro-americanos

Sessbes de EF

Evolugdo na importancia de
valorizar os interesses
individuais dos alunos e as suas
necessidades de
desenvolvimento; eficacia do
modelo de DRPS na forma
como pode proporcionar
experiéncias significativas aos
que participam em programas
relacionados com o modelo
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Autores Revista/Livro/Jornal Participantes Contexto Conclusées
Hastie & Research Quarterly for 45 rapazes do 22 26 sessGes de Criagdo de um modelo
Buchanan Exercise and Sport CEB Xball (Emporewing Sport) com o
(2013) objetivo desenvolver
habilidades e competéncias
desportivas em conjunto com
competéncias da
responsabilidade pessoal e
social.
Hemphill, Sport Education and ~ Trés professores  Sessdes de EF Aumento da consciéncia por
Templin & society de EF do 22 CEB parte dos docentes sobre a
Wright (2015) implementagdo do modelo de
DRPS; impacto positivo nas
criangas com a utilizagdo de
estratégias de responsabilidade
Sanchez- Motricidad. European 186 criangas de  Sessdes de EF Melhorias significativas na
Alcaraz, Journal of Human que responsabilidade pessoal e
Gémez- Movement frequentavam o social
Marmol, 12 e 22 ciclo
Valenzuela &
Sanchéz
(2013)
Bean, Forneris SpringerPlus 12 raparigas SessoOes de EF Aumento na participagado das
& Halsall entre os 11 e os raparigas na atividade fisica;
(2014) 14 anos diferencas significativas entre o
inicio e o fim da implementacao
do programa em relagdo a
lideranca
Severinsen Asia-Pacific Journal of Grupo de Ambiente O DRPS no ambiente escolar
(2014) Health Sport and criangas dos seis escolar obteve um progresso
Physical Education aos 14 anos consideravel

Romar, Haag
& Dyson
(2015)

Agora para la

educacion fisica y el

deporte

Qito professores
de EF do 12e2°
CEB

SessGes de EF

Importancia de ajustar o
modelo de DRPS aos nivel dos
estudantes; adaptacdo do
modelo de DRPS ao curriculo

Santos, Corte-
Real,
Regueiras,
Farias,
Moreno-
Murcia & Dias
(2015)

Revista Portuguesa de
Ciéncias do Desporto

19 criangas em
risco de exclusdo
social entre os
sete e os oito
anos de idade

SessGes de EF

Criacdo de uma relagdo de
confianga com as criangas é
importante para avangar com
0s niveis mais basicos do
modelo de DRPS

Menendez &
Fernandez-Rio
(2017)

European Journal of

Special Needs
Education

12 criangas do
22 CEB (5 com
deficiéncias
intelectuais e
motoras)

SessOes de
Kickboxing
sem contacto

O modelo de DRPS demostrou
ser uma ferramenta importante
na inclusdo de alunos com
deficiéncia na EF
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Autores

Revista/Livro/Jornal

Participantes

Contexto

Conclusoes

Santos, Corte-
Real,
Regueiras,
Dias &
Fonseca
(2017)

Boletim Sociedade
Portuguesa de
Educacdo Fisica

20 criangas com
nove e dez anos
de idade

SessoOes de EF

Importancia de articular
objetivos e estratégias com pais
e professores de outras
disciplinas, aumentando a
possibilidade de transferir a
responsabilidade para outros
dominios da vida

Escarti, Llopis-

Journal of Teaching in

Sete professores

SessOes de EF

O modelo de DRPS pode

Goig & Wright Physical Education e 170 alunos e outras fornecer uma estrutura eficaz
(2018) entre os oito e areas de para promover a
0s 12 anos de conteldo responsabilidade em todo o
idade curriculo escolar
Filiz (2019) European Journal of Cinco SessoOes de Eficacia no ensino de
Education Research estudantes do treino de comportamentos de
ensino voleibol responsabilidade; Evolugdo na
secundario formacao e desenvolvimento da
lideranga
Pavao, Santos,  Curriculum Studies in 24 criangas Sessoes de EF Melhorias significativas na
Wright & Health and Physical entre os cinco e responsabilidade pessoal e
Gongalves Education seis anos social
(2019)

Sanchez- Journal of Physical 16 professores  SessGes de EF  Os professores mudaram a sua
Alcaraz, Education and Sport deEFe 714 percecdo sobre o modelo de
Valenzuela, jovens entre os DRPS e na sua implementacdo

Sanchez, 11 e 0s 16 anos gue mostrou que os jovens do
Moreno- grupo experimental
Murcia & melhoraram na
Lochabaum responsabilidade pessoal e
(2019) social em variados niveis.

Durante a realizagcdo desta investigacdao, tal como ja foi referido anteriormente,

foram feitas pesquisas relacionadas com os estudos existentes sobre o modelo de DRPS.

Na tabela 3, estdo representados diversos estudos encontrados durante a realiza¢dao desta

pesquisa sendo que foram consultadas diversas bases de dados e um repositério online

especifico do DRPS denominado Teaching Personal and Social Responsability Alliance.

O modelo de DRPS tem sido implementado em diversos paises, como Estados Unidos

da America, Reino Unido, Espanha, entre outros (Pavdo et. al., 2019). Apesar disso, a

maioria dos estudos encontrados s3ao em paises de lingua inglesa, onde é dado um maior

enfoque a investigacdo relacionada com o DRPS, na EF e noutros contextos (Menendez &

Fernandez-Rio, 2017). A titulo de exemplo, o estudo realizado por Walsh, Ozaeta e Wright
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(2017), foi conduzido nos EUA; o estudo de Romar, Haag e Dyson (2015) foi conduzido na
Finlandia; e o estudo realizado por Sanchez-Alcaraz, Valenzuela, Sdnchez, Moreno-Murcia
e Lochabaum (2019) foi conduzido em Espanha.

Na maioria dos estudos encontrados, a faixa etdria com a qual modelo de DRPS tem
sido implementado varia, na generalidade, entre criancas do primeiro ciclo e jovens do
ensino secundario, com idades compreendidas entre os 9 e os 20 anos, principalmente em
contextos de EF. Ao longo da pesquisa e como se pode verificar na tabela 3, é escassa a
investigacdo na educacdo pré-escolar. E necessario promover o DRPS nestas faixas etdrias
porque quanto mais cedo forem desenvolvidos comportamentos de responsabilidade
pessoal e social mais facil serd reforcar aprendizagens relacionadas com o processo de
DRPS ao longo da vida. A titulo de exemplo, o estudo de Escarti, Llopis-Goig e Wright (2018),
foi desenvolvido noutras areas de conteudo. Neste estudo, foram obtidos resultados
significativos e percetiveis de que é possivel desenvolver programas relacionados com o
DRPS fora da EF. Assim, é importante que a investigacdo relacionada com o
desenvolvimento do modelo de DRPS tenha em atenc¢do as possibilidades/vantagens de
desenvolver comportamentos de responsabilidade em outras areas de conteudo que
permita uma intervencdo diaria e sistematica dentro da sala de atividades.

Por fim, sdo inexistentes estudos centrados na utilizacdo de estratégias de
diferenciagdo pedagdgica aliadas ao modelo de DRPS indo ao encontro das diferentes
necessidades que cada criangca demonstra e, também a aplicacdo de estratégias de
diferenciacdo pedagdgica alienadas ao desenvolvimento pessoal e social. De modo a
contruir sessdes de EF centradas no ensino da responsabilidade e relevantes para as
criancas os educadores devem procurar analisar as qualidades, potencialidades e
dificuldades de cada crianca. Os modelos de diferenciacdao pedagdgica tém salientado a
importancia de seguir um conjunto de principios: identificar o perfil e carateristicas das
criancgas; definir um plano de intervengcdo em fungdo as carateristicas das criancas;
implementar estratégias em funcdo dos dois aspetos anteriores (Colquitt, Pritchard,
Johnson & McCollum, 2017). Todavia, ndo fomos capazes de encontrar nenhum artigo que
se tenha preocupado com a inclusdo deste principio de diferenciacdao pedagdgica aliado ao

modelo de DRPS.
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2.3. Arelagao entre a diferenciacao pedagégica e o modelo de DRPS

A aplicacdo do principio da diferenciacdo pedagdgica ndo nos leva apenas a
importancia de incluir criancas com necessidades educativas especiais (Walton-Fisette,
2010; Colquitt, Pritchard, Johson & McCollum, 2017; Sliwa, Nihiser, Lee, McCaughtry, Culp
& Michael, 2017). E importante que os agentes educativos, no caso da educacdo pré-
escolar, os educadores, tenham uma acao pedagodgica diferenciada, de forma a ter em vista
a aprendizagem por parte das criangas, tendo em conta a sua individualidade, o seu
desenvolvimento e os seus interesses (Antunes, 2016).

O principio de diferenciacdo pedagodgica dd maior importancia ao papel do educador
como o responsavel pela escolha de situacdes para que a aprendizagem de cada crianga
possa processar-se, considerando a importancia de trabalho com o grande grupo e/ou
trabalhos individuais. Este principio considera a diversidade como um meio fundamental
de aprendizagem que integra novas formas de tutoria e estratégias cooperativas de
aprendizagem. Apesar de ndo existir consenso entre varios autores sobre esta tematica,
Gomes (2011), apresenta este principio como uma perspetiva que considera o aluno como
um “individuo com as suas carateristicas intrinsecas e extrinsecas psicossomaticas, sociais
e culturais e tem como objetivo o sucesso educativo de cada um, na sua diferenca” (p.171),
fazendo oposicdo a padroniza¢do dos conteddos e condena a semelhanca de ritmos de
progressdao e de métodos, didaticas e praticas pedagdgicas e organizacionais, concluindo
que “a diferenciacao pedagdgica vé o aluno como autor da sua aprendizagem e parceiro
do professor e dos colegas” (p.171).

E possivel resumir em trés pontos fulcrais, a diferenciacdo pedagégica: 1) coloca o
aluno no centro das atengdes de todo o processo de ensino/aprendizagem; 2) diversifica
os conteldos, as atividades e as estratégias de acordo com as necessidades da cada crianga;
3) prioriza a avaliacdo reguladora (Clérigo, Alves, Piscalho & Cardona, 2017).

E fundamental que, como educadores, tenhamos consciéncia de que existem criangas
com diferentes tipos e graus de dificuldades/capacidades. Posto isto, é necessaria a

diferenciacdo pedagdgica para que todas elas tenham oportunidade de um ensino

adaptado e adequado as suas caracteristicas individuais (Antunes, 2016, p.41).

49



Apesar de existirem varios estudos sobre a diferenciacdo pedagdgica na EF (Adkins,
Wajciechowski & Scantling, 2013; Colquitt et al., 2017), ndo foram encontrados estudos
gue analisem o uso do principio da diferenciacdo pedagdgica na implementacdo do modelo
de DRPS. Ao analisarmos o modelo de DRPS, Hellison (2011) apresenta os niveis de
responsabilidade, mostrando que o prdprio modelo j& prevé que sejam diferenciados
processos em funcdo dos comportamentos de responsabilidade das criancas. Assim, a
diferenciacdo pedagodgica no modelo de DRPS, pode trazer efeitos positivos para o
desenvolvimento da responsabilidade, sendo que o educador pode desenvolver estratégias
especificas para as necessidades individuais de cada crianca. Importa, assim, incentivar a
pratica e investigacdo relacionadas com a diferenciacdo pedagodgica e o uso do modelo de
DRPS, abrindo novas "portas" para a investigacdo relacionada com a aquisicdo de
competéncias de responsabilidade.

A utilizacdo do principio da diferenciacdo pedagdgica na implementacdo do modelo
de DRPS de Hellison (2011), torna-se essencial, tendo como objetivos principais as
necessidades individuais e o desenvolvimento dos comportamentos de responsabilidade
de cada crianca. E no sentido da individualidade de cada crianca que ambos os conceitos
se cruzam, sendo urgente colocar em pratica este principio pedagdgico em contextos

educativos.
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3. Metodologia

Neste capitulo serdo apresentadas e justificadas as op¢cdes metodolégicas tomadas
ao longo do presente estudo. Especificamente, serdao descritas as caracteristicas dos
participantes, o plano de intervencdo, os instrumentos de recolha de dados, os

procedimentos de analise, assim como os resultados, discussdo e conclusoes.

3.1. Opgcoes metodoldgicas

O paradigma pragmatico sustenta-se na necessidade de considerar a realidade
pratica nas suas dimensdes objetivas, subjetivas e intersubjetivas, sendo que permite
analisar a realidade e as mudancas percebidas pelos sujeitos envolvidos nessa realidade
(Brierley, 2017).

No presente estudo, procurou-se mensurar as estratégias de responsabilidade de
uma EE e os comportamentos de responsabilidade de criangas em idade pré-escolar, mas
simultaneamente considerar as percecdes da EE acerca dos desafios vivenciados e
estratégias de responsabilidade usadas ao longo da intervencéo.

Os defensores do pragmatismo acreditam que as observacbes e as percegles
subjetivas da realidade podem coexistir, o que se verificou neste caso. Neste sentido, “no
pragmatismo, em vez de ser o método o mais valorizado, a pesquisa é vista como a
preocupacao mais importante” (Creswell, 2014, p. 255). Segundo Brierley (2014), o uso do
paradigma pragmadtico, faz com que os valores do investigador desempenhem um papel
importante na conduc¢ao da pesquisa e na interpretacao dos resultados, sendo este guiado
a aceitar e interpretar a realidade externa. Neste estudo, utilizou-se uma metodologia
mista, tanto qualitativa como quantitativa, sendo que “...se combinam durante todo o
processo de pesquisa, ou pelo menos, na maioria das suas etapas, agregando complexidade
ao projeto de estudo, mas contempla todas as vantagens de cada um dos métodos
(Sampieri, Collado & Lucio, 2006, p.68).

Uma abordagem qualitativa, segundo Vale (2004), é caracterizada por facilitar o
acesso as percegdes dos individuos com profundidade, sendo que o papel do investigador
“é obter uma visao holistica, sistematica e integrada do contexto em estudo: a sua ldgica,

a sua disposicdo, as suas regras implicitas ou explicitas” (p. 177). O investigador é, em
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certos casos como neste estudo, o “instrumento” de recolha de dados por exceléncia e a
qualidade dos dados depende da sua sensibilidade, integridade e do seu conhecimento
(Bogdan & Biklen, 1994).

Por outro lado, uma abordagem quantitativa apresenta duas carateristicas
fundamentais: a formulacdo dos problemas e das hipéteses; a importancia que é atribuida
a amostra, a sua dimensdo e representatividade. Segundo Coutinho (2014), caraterizando,
de uma forma geral, a abordagem quantitativa, pode afirmar-se que:

1) D4 énfase afactos, comparacdes, relacdes causas, produtos e resultados do estudo;

2) A investigagdao é baseada na teoria, consistindo muitas das vezes em testar,
verificar, bem como comprovar teorias e hipdteses;

3) Aplicacdo de testes validos, estandardizados e medidas de observacdo objetiva do
comportamento;

4) Utilizacdo de técnicas estatisticas na anadlise de dados;

Neste caso, o estudo enquadra-se na alinea 3), sendo que pretendeu-se analisar o
comportamento de responsabilidade das criancas e estratégias de responsabilidade de
educadores através de um sistema de observacdo sistematico. E importante referir que
ambas as abordagens podem ser aplicadas em conjunto dependendo do que estamos a
investigar e do objetivo.

N3o existe dilema para a validade das diferentes fontes de dados, sendo cada um deles
validado em termos da sua consisténcia e relevancia para a compreensao que emerge do
estudo. Assim, a pesquisa ndo tem de ser nem quantitativa nem qualitativa. Sera a mistura
e combinacdo de ambas (Pereira, Oliveira & Santiago, 2004, p.49).

De acordo com Brierley (2014), metodologias mistas podem oferecer a possibilidade
de facultar um quadro mais completo e estabelecer relagGes entre diversas fontes de

informacgao.
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3.2.  Participantes
Estudo 1

Grupo Experimental

O estudo 1, foi desenvolvido com um grupo de 18 criancgas. Tratava-se de um grupo
heterogéneo composto por criancas de quatro e cinco anos de idade, das quais nove eram
do sexo feminino e nove do sexo masculino, pertencentes a um JI de uma freguesia de
Viana do Castelo, no ano letivo de 2018/2019. Cada crianc¢a do grupo foi enquadrada nos
niveis de responsabilidade do modelo de DRPS, sendo que sete criancas se encontravam
no nivel | e onze no nivel Il. Duas das criancgas pertencentes ao grupo experimental advém
de familias com caréncias econdmicas e as restantes criancas de familias de classe média.
E importante salientar que todas as criancas do grupo ja frequentavam o JI no ano anterior
e ndo tinham participado em nenhum programa baseado no DRPS antes deste estudo.

Estudo 2

O estudo 2, foi desenvolvido com o grupo experimental, caraterizado no estudo 1 e,
o grupo de controlo.

O grupo de controlo (GC) era composto por 17 criancas, de trés e quatro anos de
idade, das quais sete eram do sexo feminino e dez do sexo masculino. O grupo também
estava inserido num JI de uma freguesia de Viana do Castelo e frequentavam pela primeira
vez o contexto educativo. As criangas também foram enquadradas nos niveis de
responsabilidade do modelo de DRPS, tal como o grupo experimental (GE) sendo que oito
encontravam-se no nivel | e nove no nivel ll.

Estudo 3

Na concretizacdo do estudo 3, a investigadora com 26 anos de idade, possuidora de
uma licenciatura em Educagdo Basica ocupou a posicdo de EE, sendo responsavel pela
implementacgado. Foi o primeiro contacto da EE com o modelo de DRPS, sendo que foi dado
apoio sobre como desenvolver e implementar o modelo por um investigador especialista
na area de DRPS, orientador deste relatdrio de estagio, que supervisionou a intervenc¢ao da

EE.
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3.3. Programa de intervengao ‘ESTAR’

Neste estudo, implementou-se o modelo de DRPS com base no programa ‘ESTAR’
iniciado por Pavao et al., (2019). A implementacdo decorreu em contexto da PES Il de 15
de outubro de 2018 a 18 de janeiro de 2019. Antes da realizacdo do estudo, foram
entregues aos pais formularios de consentimento (anexo 1), sendo que todos permitiram
que os seus educandos participassem no estudo. No anexo 6, encontra-se um artigo
intitulado “Connecting Differentiated Instruction Strategies within Teaching Personal and
Social Responsibility: Challenges, Strategies and Future Pathways" submetido a revista
Journal of Physical Education, Recreation & Dance, em que se descreve as estratégias
implementadas.

O programa de intervencdo seguiu as diretrizes de Hellison (2011) sobre a estrutura
de cada sessdo, mas foram realizadas algumas adaptacdes para integrar o modelo de DRPS
na educacdo pré-escolar. Além disso, a implementacdo do modelo de DRPS nao foi
realizada sé em sessoOes de EF, mas também adaptada a outras areas de conteudo. Ao longo
daintervencdo, foram varios os momentos de consciencializacdo, onde foram dados varios
exemplos de comportamentos de responsabilidade desejados como por exemplo, “vamos
deixar que os colegas falem sem interromper”, “vamos ajudar o colega a realizar a tarefa”,
entre outros, que facilitavam a compreensao por parte das criangas, em fungdo da sua fase
de desenvolvimento, dos objetivos do modelo de DRPS.

A utilizagdo do principio da diferenciacdo pedagdgica na aplicagdo do modelo de
DRPS foi realizada através da avaliagdo dos comportamentos de responsabilidade
observados (ver anexo 2 para a ficha utilizada). Esta avaliacdo individual dos
comportamentos de responsabilidade permitiu adaptar as estratégias as necessidades de
cada crianga. Para suportar a aquisicdo de competéncias de responsabilidade foram
construidos materiais. Um desses materiais era um sistema de classificacdo/avaliagdo em
que estavam identificadas cada competéncia de responsabilidade e as fotografias de cada
uma das criangas, sendo que tinha como objetivo recompensar as criangas por
comportamentos positivos (Pavdo et al., 2019), colocando-se uma “tampinha” da cor
correspondente a competéncia a ser desenvolvida na fotografia da crianga. A utilizacao

deste recurso permitia as criangas perceberem que as “tampinhas” que tinham angariado
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com 0s seus comportamentos (e.g., uma crianca arrecadava quatro “tampinhas” vermelhas
relacionadas com o nivel 1) significavam que ja tinham cumprido ou ainda ndo as
expetativas estabelecidas pela EE. Nas reunides de grupo, na conversa individual ou no
tempo de reflexdo, as criancas eram desafiadas a avaliar os seus préoprios comportamentos
de responsabilidade e também os dos colegas.

Além deste material, também foi construida a “area da paz” que englobava o “quadro
das acdes”, um instrumento para desenvolver o respeito pelos direitos e sentimentos dos
outros. Este recurso permitiu criar um local especifico na sala de atividades para ajudar as
criancas a superar as dificuldades em respeitar os direitos e sentimentos dos outros e a
regular as suas emocdes. Outras adaptacOes foram realizadas ao formato tipico dos
programas de DRPS envolveram o trabalho em pares ou pequenos grupos, assim como a

atribuicdo de recompensas.

3.4. Instrumento de recolha de dados

A recolha de dados é uma fase essencial no desenvolvimento de uma investigacdo
(Vale, 2004). Durante o processo de investigacdo os dados foram recolhidos através do
sistema de observacdo TARE 2.0 (Escarti, Wright, Pascual & Gutierrez, 2015) no estudo 1 e
2 e através de observagdo participante e de didrio reflexivo no estudo 3.

Estudo 1

TARE 2.0

O TARE 2.0 - Tool for Assessing Responsibility-based Education (Escarti et al., 2015), é
um sistema de observagcdo utilizado para avaliar comportamentos de
educadores/professores, assim como resultados de aprendizagem associados ao modelo
de DRPS. O TARE 2.0 esta dividido em quatro se¢Oes (ver anexo 2). Na primeira sec¢ao
analisam-se as estratégias de ensino utilizadas pelos agentes educativos para promover o
DRPS. A cada trés minutos, o observador regista as estratégias usadas, utilizando uma
escala de Likert de 0 (nunca) quando ndo é utilizada nenhuma estratégia a 4 (sempre)
quando se utiliza uma das estratégias de maneira muito evidente. As categorias presentes

na sec¢ao 1 encontram-se na tabela 4.

55



Tabela 4.

Estratégias de ensino observdveis.

Exemplo de Respeito (MR)

O/a educador(a) é um exemplo de respeito.
Comunica de forma respeitosa tanto com cada
crianga como com o grupo.

Estabelece Expetativas (EE)

O/a educador(a) mostra explicitamente a cada
crianga o que espera dela.

Possibilita Oportunidades de Sucesso (POS)

O/a educador(a) estrutura a sessdo para que todas
as criangas tenham a oportunidade de participar nas
atividades com éxito, independentemente das
diferengas individuais.

Estabelece Interagdo Social (EIS)

O/a educador(a) propde atividades que fomentam a
interagdo social positiva, assim como atividades
cooperativas crianga-crianga, trabalhos em equipa e
na resolugdo de conflitos.

Atribui Tarefas (AT)

O/a educador(a) da oportunidades de as criangas

realizarem tarefas de responsabilidade, como por

exemplo, ser responsavel de distribuir e guardar
material.

Lideranga (L)

O/a educador(a) da oportunidades de a crianca
tomar uma posigao de liderar ou de estar
responsavel por um grupo.

Da escolhas e voz (DEV)

O/a educador(a) proporciona oportunidades para
que as criangas facam escolhas e falem as suas
opinides.

Papel na avaliagao (PA)

O/a educador(a) permite as criancgas ter um papel
na avaliagdo das aprendizagens.

Transferéncia (T)

O/a educador(a) fala com as criangas sobre a
possibilidade de transferir/aplicar as
responsabilidades trabalhadas nas sessdes a outros
contextos fora da sala de atividades.

Na segunda secdo, é utilizado o mesmo método para observar os comportamentos

de responsabilidade do grupo, novamente a cada trés minutos. O observador regista, mais

uma vez, a presenga ou auséncia dos comportamentos, utilizando uma escala de Likert de

0 (nenhuma) quando nenhuma crian¢a do grupo demonstrou esse comportamento e 4

(todos) quando todas as criancas demonstram um determinado comportamento. As

categorias presentes na se¢do 2 sdo apresentadas na tabela 5.
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Tabela 5.

Condutas responsdveis observadas nas criangas.

Segue instrugdes, participa nas atividades ou tarefas
organizadas pelo educador, o que pode implicar
Participagdo (P) trabalhar de forma independente ou em grupo
durante os momentos da atividade, mostrando
atencdo na espera de novas instrugoes.

Mostra interesse pela tarefa ou pela atividade, o
que se expressa no nivel de esforgo realizado, na
Compromisso (C) concentragdo ou na contribuigdo ativa no
desenvolvimento da sessao, por exemplo, levantar a
mao para responder a uma questao.

Respeita ativamente os outros através do contato
Mostra Respeito (MR) visual, da utilizagdo dos nomes, aceitando o grupo,
prestando atengao, tanto na interagdo com os
colegas como com o/a educador(a).

Trabalhar em grupo eficientemente, colaborar com
os restantes elementos numa tarefa em grupo,
Coopera (Co) comunicar bem e contribuir para o sucesso nas
tarefas realizadas assim como comunicar bem com
os restantes elementos do grupo nas tarefas do
mesmo.

Anima os outros (AO) Oferece apoio a outros de uma maneira proactiva,
por exemplo, aplaudindo, felicitando, entre outras.

Ajudar, seja voluntariamente ou quando é
incentivado a fazé-lo, tanto com os adultos como

Ajuda os outros (AJO) com os colegas com alguma tarefa ou mostrar
preocupagdo com uma pessoa que tem algum
problema.
Lidera (L) Estar responsavel por um grupo, dar instrugdes aos

colegas ou dirigi-los

Capacidade de a crianga fazer sugeréncias,
Expressido de voz/opinido (EVO) compartir opinides, expressar questoes que
demonstram manifesta¢des da personalidade e
individualidade da crianca

Pede ajuda (PA) A crianga procura ajuda por parte da EE ou até dos
colegas.

Os observadores podem registar comentarios que achem pertinentes e ajudem a
compreensao dos comportamentos. Por exemplo, foram registados alguns didlogos entre
a EE e as criancgas ou frases captadas durante os videos que ajudaram a dar voz aos dados
obtidos os resultados.

Na terceira secdo realiza-se uma avaliacdo global do comportamento do educador
em relacdo aos aspetos chave do modelo de DRPS utilizando-se uma escala de Likert de 0

(nunca), que se traduz que em nenhuma ocasido o educador/professor, por meio de
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palavras ou ac¢Ges, respeita a categoria, a 4 (sempre) que se traduz que em todo o periodo

de observacdo o educador/treinador respeita a categoria. Na tabela 6, apresentam-se as

categorias incluidas nesta segdo.

Tabela 6.

Aspetos chave do modelo de DRPS.

Integracao

Integra os niveis de responsabilidade pessoal e
social.

Transferéncia

Realiza conexdes entre os niveis de
responsabilidade e a sua aplicagdo noutros
contextos e situagdes do dia-a-dia.

Empoderamento

Comparte responsabilidade com as criangas.

Relagées educador/crianca

O adulto trata com respeito e da voz as criangas.

Por ultimo, na quarta secdo, utilizando-se novamente a mesma escala, o observador

realiza uma avaliacdo global no final da

responsabilidade das criancas.

Tabela 7.

Avaliagdo da responsabilidade das criancas.

sessdo acerca dos comportamentos de

Autocontrolo

As criangas ndo magoam verbal ou fisicamente,
incluem e trabalham bem com outros sendo
capazes de resolver conflitos pacificamente.

Participacao

As criangas realizam as atividades e adotam os
papéis que lhes sdo pedidos.

As criangas esforcam-se para adquirir o dominio

Esforgo
¢ das tarefas.
As criangas trabalham sem supervisdo de um
. adulto, tanto em grupo como individualmente, ndo
Autonomia

se deixam influenciar pela pressao do grupo ou por
maus exemplos.

Ajuda os outros

As criangas ajudam e animam os colegas,
proporcionando um feedback positivo.
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Estudo 2

No estudo 2, foi utilizado novamente o TARE 2.0 (Escarti et al., 2015) caraterizado no
estudo 1.

Estudo 3

Observagao Participante

Neste estudo optou-se pela observacdo participante, em que o papel da
investigadora tornou-se essencial para analisar o ambiente educativo e comportamentos
dos participantes, assim como captar/interpretar aspetos pertinentes para o estudo. O
investigador tem, assim, uma participacdo ativa no processo de recolha e esta envolvido
diretamente em todos os acontecimentos (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 2013).

Foram estipuladas pelo programa da PES Il, duas semanas de observacdo
participante, o que permitiu:

- Compreender e refletir sobre os comportamentos observados;

- Identificar estratégias de responsabilidade a implementar com cada crianca.

Diario Reflexivo

Ao longo do estudo, foi utilizado um diario reflexivo (DR), em que foram registados
os comportamentos de responsabilidade observados nas criangas, permitindo uma
reflexdo mais consistente e ajudando a decidir quais as estratégias a utilizar perante as
necessidades das criangas (Esteves, 2008). Além de ser essencial para o planeamento foi
também essencial para ter uma maior percec¢do dos aspetos a melhorar e/ou alterar nos
momentos de intervengdo seguintes.

Tuckman (2005) aborda a importancia destas notas por descreverem o que acontece
através da explicacdo dos seus motivos. Assim, todos os dados recolhidos através deste
diario, apresenta-se sobre a forma de descricdo e interpretacdao de variados momentos

ocorridos durante a PES Il, que se tornaram informacgdes essenciais ao estudo.
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3.5. Analise de Dados

O processo de analisar dados, como refere Stake (2012), “pretende dar significados
as primeiras impressdes assim como as compilacdes finais. Analisar significa, na esséncia,
fracionar” (p.87). E possivel compreender e analisar os dados obtidos através de diversos
procedimentos.

Nos estudos 1 e 2, os dados foram analisados com recurso ao software SPPS, um
programa especifico para a analise de dados utilizado para uma ampla gama de analises
estatisticas (Pestana & Gageiro, 2003). Nestes dois estudos, ndo foi possivel avaliar todas
as criancas, tendo sido selecionada uma amostra dessa populacdo (Almeida & Freire, 2008).
A amostra foi escolhida pela investigadora, tanto no GC como no GE, de acordo com os
niveis do modelo de DRPS em que as criancas se encontravam.

As variaveis apresentadas nestes estudos sdo varidveis intervalares que sdo
“naturalmente quantitativas ou numéricas” (Martins, 2011 p.41), sendo que podemos
assumir intervalos idénticos em diferentes pontos da escala e permitem a utilizacdo de
operacgdes aritméticas como por exemplo o calculo da média, que foi o que aconteceu no
caso deste estudo (anexo 3). Dentro das técnicas de andlise de dados quantitativos, a
escolha para este estudo foi a Estatistica Descritiva, que engloba “conjuntos de medidas —
de tendéncia central e de dispersdao — e de representac¢des graficas que nos permitem
descrever, de forma sumaria, um conjunto de dados” (Martins, 2011, p.45).

No estudo 3, a recolha de dados foi realizada através de diferentes instrumentos.

Os dados foram analisados indutivamente através de diversas fases/procedimentos.
Como referem Bogdan e Biklen (1994), um dos primeiros passos envolve a organiza¢do dos
dados e a familiarizagdo com os mesmos. Neste estudo, procedeu-se a leitura das notas de
campo das observagoes, reflexdes, planificacbes e todo o material inserido no DR. De
seguida, foram identificadas as categorias iniciais que, posteriormente, foram revistas até
se atingir as categorias finais. As categorias resultantes desta andlise, segundo Mesquita e
Graca (2013), devem ser pertinentes e adequadas (i.e., tém de ser Uteis e conter conteudos
claros para ir de encontro com o objetivo do estudo), exaustivas (i.e., analise total dos
dados,) homogéneas (i.e., sdo coerentes com os critérios de analise) e objetivas (i.e., as

regras de codificacdo devem ser estabelecidas inicialmente de maneira clara.
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Neste estudo, emergiram dois temas: (a) antes da intervencdo; (b) durante a
intervencdo. Estes temas foram divididos em trés categorias (e.g., a frase “Durante esta
semana, presenciei alguns momentos de conflitos entre as criangas e situacdes dentro e
fora da sala de atividades que foram importantes reter para conseguir intervir” foi
associada a categoria “niveis de responsabilidade”) e nove subcategorias (ver tabela 8).
Posteriormente, selecionaram-se as citagbes que melhor representavam o quadro
categorial. Os procedimentos utilizados para aumentar a qualidade da investigacdo (Smith
& McGannon, 2017) englobaram a revisdo de todo o processo de recolha e analise de dados
realizado por um investigador especialista na drea do DRPS e um consultor externo.

Tabela 8.

Temas, categorias e subcategorias resultantes da andlise de dados.

Temas Categorias Subcategorias
Miveis de Respeito
responsabilidade Participagdo e esforgo
Antes da Intervencdo Necessidade de
implementar Diferenciagdo pedagdgica no modelo de DRPS

estratégias de
diferenciacdo

pedagogica
Respeito pelos direitos e sentimentos dos outros
Estratégias de Participacdo e esforco
Responsabilidade e Autonomia
Intervengdo desafios Ajuda aos outros

Dificuldades sentidas
Gestdo do tempo
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4. Apresentacdo dos Resultados

4.1. Estudol

No estudo 1, serdo apresentados os resultados da observacao realizada as estratégias
utilizadas pela EE e aos comportamentos de responsabilidade das criangcas do GE em
contexto de ginasio, utilizando o sistema de observacdo TARE 2.0, um registo de
observacdes para avaliar diferentes aspetos do modelo de DRPS.

Neste estudo, no grafico 2 sdo apresentados os resultados obtidos relacionados com
as estratégias observadas da EE em contexto de gindsio, antes e durante a intervencao, no
GE. No gréfico 3, apresentam-se os resultados dos comportamentos de responsabilidade
do GE, também em contexto de gindsio, antes e durante a intervenc¢do. Por ultimo, nos
graficos 4 e 5 sdo apresentados os graficos finais, onde se apresenta uma analise final, em
modo de comparacdo dos momentos antes e durante a intervencdo, das estratégias

utilizadas pela EE e dos comportamentos de responsabilidade observados.

Resultados das sec¢des 1 e 2 do sistema de observag¢do TARE 2.0

Grafico 2. Estratégias de responsabilidade (GE).
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No grafico 2, podemos verificar a extensdo da implementacao, realizada pela EE no
GE das nove estratégias de responsabilidade descritas no sistema de observagao TARE 2.0,
antes e durante a intervenc¢ao, em contexto de ginasio. As estratégias de responsabilidade

utilizadas eram fulcrais para ajudar as criancas a desenvolver competéncias relacionadas

62



com os niveis do modelo de DRPS em que se encontravam, sendo que no GE sete criancgas
encontravam-se no nivel | e onze no nivel Il.

Nas primeiras categorias “Mostrar Respeito”, “Estabelece Expetativas” e “Possibilita
Oportunidade de Sucesso”, antes da intervencdo o uso destas estratégias de
responsabilidade era escasso, mas durante a intervencao o valor é significativo. Na quarta
categoria, “Estabelece Interacdo Social”, é a maior diferenca de valores entre o antes e o
durante a intervencdo, passando de pouco/nada usada observada (0,3) para algo/muito
usada (1,4), concluindo-se que a EE utilizou estratégias de responsabilidade relacionadas
com a interacdo social, por exemplo, atividades realizadas em pares, o que permitiu as
criancas desenvolverem os niveis | e IV do modelo de DRPS.

Na categoria “Atribui Tarefas”, foi pouco utilizada antes e durante a intervencdo. Ja
nas ultimas quatro categorias observadas, ndo ha forma de comparacdo, pois sé foram
observadas durante a intervencdo, ou seja, houve intencionalidade na sua utilizacdo,

permitindo as criancgas desenvolver niveis mais avancados do modelo de DRPS.

Grafico 3. Comportamentos de responsabilidade (GE).
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No grafico 3, podemos ver os comportamentos de responsabilidade relacionados
com o modelo de DRPS, apresentados no sistema de observacdao TARE 2.0, que foram
observados e avaliados utilizando a escala de Likert de 0 (nada) a 4 (muito), neste caso, de

um grupo de criangas pertencentes ao GE, em contexto de ginasio.
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Tal como as estratégias de responsabilidade utilizadas pela EE foram importantes,
também os resultados observados nas criancas, permitiram verificar a evolucdo nos
comportamentos de responsabilidade relacionados com o seu desenvolvimento pessoal e
social. Na categoria “Participacdo” os valores oscilam entre o 2 e o 2,5. Na categoria,
“Compromisso”, os valores sao muito significativos, existindo uma diferenga no antes (1,6)
e no durante (2,4) a intervencdo, que permite concluir que maior a parte das criancas
demostra interesse e motivacdo na realizacdo das tarefas.

A categoria “Mostra Respeito”, antes da intervencdo menos de metade das criangas
demonstravam este comportamento (1,4), mostrando algumas dificuldades,
principalmente em respeitar o adulto aquando a atribuicdo de tarefas ou na explicacdo da
sessdo. Sendo que durante a intervencdo, é possivel observar uma melhoria (2,3). Nas
categorias seguintes “Anima os outros” e “Ajuda os outros”, nos momentos antes e durante
a intervencao a demonstracdo de animo aos outros foi muito poucas vezes observada.

Antes da intervencdo ndo foi observado qualgquer comportamento de
responsabilidade relacionado com a ajuda aos outros, ja durante a intervencdo mais de
metade das criancas demonstraram atitudes deste tipo, sendo possivel comprovar os
resultados da implementacdo de estratégias de responsabilidade. Nas ultimas trés
categorias, “Lidera”, “Expressdo de voz/opinido” e “Pede ajuda” os resultados

apresentados sdo pouco significativos.

Grafico 4. Estratégias de responsabilidade (GE).
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Numa andlise final, apresenta-se no grafico 4, a extensdo da implementacdo,
realizada pela EE no GE das nove estratégias de responsabilidade descritas no sistema de
observacdo TARE 2.0, antes e durante a intervencdo, em contexto de ginasio.

E possivel observar o grafico e concluir que houve uma evolu¢do durante a
intervencdo bastante significativa, o que resultou da utilizacdo de estratégias de
responsabilidade por parte da EE que teve em conta as necessidades individuais de cada

crianca no DRPS.

Gréfico 5. Comportamentos de responsabilidade (GE).
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Numa anadlise final, apresenta-se no gréfico 5, o0os comportamentos de
responsabilidade observados no GE, antes e durante a interven¢ao. Podemos concluir que
houve uma evolugao entre o antes e durante a intervenc¢ao, dando maior enfoque a alguns
comportamentos de responsabilidade, resultado de uma intervengao por parte da EE que
incluiu estratégias de diferenciacdo pedagodgica para desenvolver competéncias
relacionadas com o modelo de DRPS, principalmente, dos niveis | e Il onde se encontravam

as criangas do grupo.
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Resultados das sec¢oes 4 e 5 do sistema de observacao TARE 2.0

Nos graficos 6, 7, 8 e 9 sdo apresentados os resultados das se¢des quatro e cinco do
sistema de observacdo TARE 2.0, onde se apresentam os resultados globais dos
comportamentos das estagidrias no GC e no GE em relacdo a aspetos fulcrais do modelo
de DRPS e uma avaliacdo global da responsabilidade das criancas do GC e do GE em relacdo

aos niveis do modelo de DRPS.

Grafico 6. Avaliagdo global da intervengéo (GC).
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No grafico 6, de uma forma global, nas categorias “Integracao” e “Transferéncia”, o
valor apresentado é zero, o que significa que ndo foram observadas estas categorias. J4 na
seguinte categoria “Empoderamento”, antes da intervenc¢ado o valor apresentado é pouco
significativo e, apesar de ser pouca a diferenca, aumentou durante a intervencao.

Por ultimo, na categoria “Relagdo Educador-Crianga”, o valor apresentado é positivo,
o que significa que as EE’s demonstram comportamentos relacionados com este aspeto

chave do modelo de DRPS.
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Grafico 7. Niveis de responsabilidade (GC).
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E possivel observar no grafico 7, de uma forma global, em relacdo a categoria
“Autocontrolo”, que tanto antes como durante a intervencdo o resultado foi positivo. Na
categoria “Participacdo”, os valores apresentados pelo GC antes e durante a intervencdo
estdo muito préximos ndao mostrando nenhuma evolugao. Ja na categoria “Esforco”, foi
observado mais vezes antes da intervengdo do que durante a intervengao. Por fim, as
ultimas duas categorias — “Autonomia” e “Ajuda aos outros”, apresentam valores pouco

significativos tanto antes como durante a intervengao.

Grafico 8. Avaliagdo global da intervengéo (GE).
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No grafico 8, de uma forma global, em relacdo a primeira categoria “Integra¢do”, o
valor é pouco significativo (0,7) antes da intervencgao, evoluindo para um valor de 3 durante

a intervencdo, o que significa que foi frequentemente observada por parte da EE. Na
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categoria “Transferéncia”, antes da intervencao o valor é muito préximo de zero sendo que
durante a intervencdo este comportamento foi observado algumas vezes.

Na terceira categoria, “Empoderamento”, antes da intervencao o valor apresentado
é pouco significativo sendo possivel observar a diferenca de valor em comparagdo com os
momentos durante a intervencdo. Por ultimo, na categoria “Relacdo Educador-Crianca”, o
valor apresentado é positivo, antes e durante a intervencdo, o que significa que a estagiaria
demonstrou comportamentos relacionados com este aspeto chave do modelo de DRPS,

principalmente durante a intervengao.

Grafico 9. Niveis de responsabilidade (GE).
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No grafico 9, de uma forma global, em relagdo a categoria “Autocontrolo”, antes da
intervengdo o valor era significativo, transformando-se durante a intervengao num valor
gue esta muito perto do valor maximo da escala (4), o que significa que foi observado em
maior parte das sessdes observadas. Na categoria “Participacdo”, os valores apresentados
pelo GE antes e durante a intervengdo sao idénticos a categoria anterior. Ja na categoria
“Esfor¢o”, antes da intervencgdo o valor apresentado é significativo, sofrendo uma evolugao
para um valor de 3 durante a intervencao. Na categoria “Autonomia,” antes da intervencao
apresenta o valor mais baixo que se observa em todos os niveis, mostrando uma evolugao
muito significativa durante a intervenc¢do. Por Ultimo, na categoria “Ajuda aos outros”,
antes da intervencdo o valor é significativo (1,5) passando para o dobro (3) durante a
intervencdo o que significa que frequentemente foi possivel observar este nivel nos

comportamentos das criangas.
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4.2. Estudo2

No estudo 2, serdo apresentados os resultados da observacdo realizada as estratégias
utilizadas pela EE e aos comportamentos de responsabilidade das criancas em contexto de
sala, utilizando o sistema de observacao TARE 2.0, (Escarti et al., 2015).

Neste estudo, nos graficos 10 e 11 sdo apresentados os resultados obtidos
relacionados com as estratégias de responsabilidade observadas das estagiarias, em
contexto de sala, antes e durante a intervencdo, no GC e no GE. Nos graficos 12 e 13,
apresentam-se os resultados dos comportamentos de responsabilidade observadas nas
criancas, também em contexto de sala, antes e durante a intervencdo. Por ultimo, nos

graficos 14, 15, 16 e 17 apresenta-se uma analise global em que se compara o GC e o GE.

Resultados das sec¢des 1 e 2 do sistema de observag¢do TARE 2.0
Grafico 10. Estratégias de responsabilidade observadas antes da intervencéo.
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No grafico 10, podemos verificar a extensdo da implementacdo antes da
intervencado, realizada pela EE e pela educadora responsavel pelo GC das nove estratégias
de responsabilidade descritas no sistema de observacdo TARE 2.0. As estratégias de
responsabilidade utilizadas eram fulcrais para ajudar as criangcas a desenvolver
competéncias relacionadas com os niveis do modelo de DRPS em que se encontravam,
sendo que no GC oito criangas encontravam-se no nivel | e nove no nivel Il. Ja no GE sete

criangas encontravam-se no nivel | e onze no nivel Il.
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E possivel observar no grafico 10 na categoria “Mostrar Respeito” que existem
diferencas do GE (0,9) para o GC (0,45), sendo que esta categoria é muito pouco/nada
utilizada pela EE, em ambos os grupos antes da intervencdo. Do mesmo modo, em relacdo
a categoria “Estabelece Expetativas”, é possivel ver no grafico 2 que, antes da intervencao,
o uso desta categoria era escasso no GC. Por outro lado, esta categoria era utilizada com
frequéncia no GE. Nas categorias “Possibilita Oportunidade de Sucesso” e “Estabelece
Interacdo Social”, é possivel verificar que apesar do valor ser muito baixo foram as
categorias mais utilizadas no GC. Na categoria “Atribui Tarefas”, o GC apresenta um valor
mais significativo em relagao ao GE, sendo a Unica estratégia em que isto acontece. As
estratégias de responsabilidade relacionadas com os ultimos niveis do modelo de DRPS,
nao foram observadas nenhuma vez no GC.

No GE, as categorias “Oportunidade de Lideranca” e “Da escolha e voz”
apresentaram valores mais significativos do que no GC, o que se justifica pela ndo utilizacdo
de estratégias especificas do modelo de DRPS antes da intervencdo propriamente dita, que
leva a obtencdo de resultados ndo significativos como podemos observar no grafico 2. As
estratégias relacionadas com os ultimos niveis do modelo de DRPS, tal como no GC, ndo
foram observadas nenhuma vez.

Apesar das criangas estarem associadas ao nivel de responsabilidade | e Il do
modelo de DRPS, verificou-se um nimero reduzido de estratégias, no GC, direcionadas ao

desenvolvimento destas competéncias de responsabilidade.

Grafico 11. Estratégias de responsabilidade observadas durante a intervengdo.

Transferéncia
Papel na avaliacio
Daescolhas e voz [N
Oportunidade de Lideranca
Apontar Tarefas ]
Estabelece Interacao Social
Possibilita Oportunidades de Sucesso
Estabelece Expetativas

Mostrar Respeito

mGrupo Experimental B Grupo Controlo

70



E possivel observar no grafico 11 que as estratégias de responsabilidade utilizadas,
durante a intervengao, no GC nao sofreram nenhuma evolugao significativa. Em algumas
das categorias, por exemplo, “Mostrar Respeito” e “Da escolhas e voz”, os valores sdo mais
baixos do que os apresentados antes da intervencdo. Estes valores resultam,
provavelmente, de uma intervencdo nao orientada pelos principios do modelo de DRPS,
obtendo-se, assim, nas nove estratégias de responsabilidade apresentadas resultados
pouco significativos durante a intervencao.

Em relagdo as categorias relacionadas com os primeiros niveis do modelo de DRPS no
GE, especificamente “Mostrar Respeito”, “Estabelece Expetativas” e “Possibilita
Oportunidades de Sucesso”, os valores rondam entre 1 e 1,5, o que significa que estas
estratégias de responsabilidade foram utilizadas com intencionalidade pela EE durante as
sessOes. A utilizacdo destas estratégias traduz-se na necessidade de ir ao encontro do
desenvolvimento individual das criancas.

Nas estratégias de responsabilidade que traduzem as oportunidades que a EE
oferecia as criancas de tomarem uma posicdo de lideranca, podemos observar uma
melhoria significativa em relacdo ao periodo antes da intervencdo. As estratégias de
responsabilidade apresentadas no grafico 11 demostram que a EE teve a intencdo e o
cuidado de ir ao encontro das necessidades individuais das criangas referenciadas no nivel
| e Il do modelo de DRPS, permitindo, assim, uma melhor evolugdao dos comportamentos

de responsabilidade das criangas.

Grafico 12. Comportamentos de responsabilidade antes da intervengéo.
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No grafico 12, podemos ver os comportamentos de responsabilidade das criangas,
sendo possivel verificar melhorias no GE em relacdo ao GC na generalidade das categorias.

No GC, em relacdo as primeiras duas categorias, os valores apresentados significam
que estes comportamentos de responsabilidade foram nada/muito poucas vezes
observados. Na categoria “Mostrar Respeito”, é possivel verificar que o valor apresentado
é igual tanto no GC como no GE, sendo a categoria mais observada em ambos os grupos.
Nas ultimas quatro categorias apresentadas, os valores do GC sdo muito pouco
significativos e no caso da categoria “Pede ajuda” ndo foi observada nenhuma vez.

No GE, podemos verificar a existéncia de valores mais significativos, apesar de se
manterem muito baixos. As primeiras trés categorias, apresentam os valores mais altos em
comparacdo com as restantes. Na categoria “Lidera”, ndo é apresentado qualquer valor no
GE, sendo que ndo foram observados comportamentos de responsabilidade relacionados
com a lideranca. Nas ultimas duas categorias os valores apresentados sdo novamente

muito pouco significativos.

Grafico 13. Comportamentos de responsabilidade durante a intervencéo.
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Em relagdao ao GC, é possivel observar no grafico 13 que nao existem melhorias
significativas nos comportamentos de responsabilidade das criangas pertencentes a este
grupo, sendo que os valores apresentados sao muito préximos dos apresentados antes da

intervencgao.
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No GE, a evolucdo apresentada nos comportamentos de responsabilidade é muito
significativa. Na categoria “Participacdo”, o valor apresentado é muito positivo (2,3), onde
foi possivel observar mais de metade das criangas a demonstrarem atitudes relacionadas
com a participacdo. Nas categorias seguintes, os valores também sdo muito significativos,
o que leva a concluir que durante a intervencdo foram usadas estratégias de
responsabilidade para que as criancas desenvolvessem estes comportamentos. Nas
categorias relacionadas com a entreajuda e cooperacdo, os valores apresentados sdo muito
significativos, o que significa que as criangas demonstraram comportamentos relacionados
com o nivel IV —lideranca e ajuda nos outros. Apesar disso, na categoria “Anima os outros”,
o valor observado no grafico 13, ndo é tdo significativo em relacdo as outras categorias
apresentando um valor mais baixo.

Nas ultimas trés categorias, apesar dos valores apresentados serem mais baixos em
comparacdo com o periodo antes da intervencdo, existiu uma evolucdio em
comportamentos de responsabilidade que ndo tinham sido observados/registados. Estes
resultados do GE demonstram que as estratégias de responsabilidade utilizadas pela EE
surtiram numa evolucdo nos comportamentos de responsabilidade das criancas,

principalmente nos comportamentos relacionadas com o nivel l e Il.

Grafico 14. Estratégias de responsabilidade (GC).
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No grafico 14, é apresentada uma andlise global dos valores das estratégias de
responsabilidade utilizadas no GC antes e durante a intervenc3o. E possivel verificar que os

valores apresentados sdo muito pouco significativos (0 ao 0,6), apesar disso, as duas
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primeiras categorias, “Mostrar Respeito” e “Estabelece Expetativas” foram as que tiveram
mudancas mais significativas.

Nas categorias “Possibilita Oportunidades de Sucesso”, “Estabelece Interacdo
Social” e “Atribui Tarefas”, os valores observados antes e durante a intervencdo sao
idénticos, sendo que ndo houve qualquer evolucdo. Estes resultados podem significar que
ndo houve intencdo de desenvolver estratégias de responsabilidade. J& nas categorias
“Oportunidade de Lideranca” e “Da escolhas e voz”, foi possivel observar mais vezes estas
estratégias durante a intervencdo. Por ultimo, nas categorias “Papel na avaliacdo” e

“Transferéncia”, tanto antes como durante a intervencao, ndo foram observadas no GC.

Grafico 15. Comportamentos de responsabilidade (GC).
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Como foi possivel analisar no gréfico anterior, as estratégias de responsabilidade
desenvolvidas com o GC apresentaram valores muito baixos (0 a 0,7), o que resultou em
valores muito pouco significativos nos comportamentos de responsabilidade das criancgas
(ver grafico 15). Nas categorias “Participacdao” e “Compromisso” é possivel observar que
ndao existiu nenhuma evolugdo significativa entre os momentos antes e durante a
intervencgao.

Na categoria “Mostra Respeito” é o comportamento de responsabilidade em que se
observa, embora de forma pouco evidente, uma evolugdao comparativamente com antes e
durante a intervencgao. Nas categorias “Coopera”, “Anima os outros” e “Ajuda os outros” o
grafico 15 reflete valores muito pouco significativos, o que leva a concluir que foram

observados muito poucas vezes tanto antes como durante a intervengdo. A categoria
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“Lidera” ndo foi observada nenhuma vez, nem antes nem durante a intervenc¢do. Nas
ultimas duas categorias, os valores observados sdo idénticos aos anteriores, sendo que

pouco/nada foram observados.

Gréfico 16. Estratégias de responsabilidade (GE).

1,6
14
1,2

1
0,8
0,6
0.4
0,2

0

o o 50" 5 @ A )
X 3 % v <3 ~
> s > & & @ ot & &
L 3 N < & & R A
& e & & Al R & & &
< Q° N > N Ny G &
& & @ R o O & &
& & b Sy o 7 > A
@ ) oR Q’D R
) & Q
X2 &

Grupo Experimental antes da intervencio

Grupo Experimental durante a intervencdo

No grafico 16, sdao apresentados os valores das estratégias de responsabilidade
observadas pela EE no GE antes e durante a intervenc3o. E possivel verificar que os valores
apresentados sdo muito significativos (0 a 1,6), correspondendo a intencdo de desenvolver
com o grupo competéncias de responsabilidade.

Nas primeiras quatro categorias, o grafico 16 apresenta um aumento destas
estratégias antes e durante a intervengdo, o que traduz a intencao de desenvolver estas
quatro estratégias de responsabilidade, com o objetivo de desenvolver as competéncias
relacionadas com o nivel | do modelo de DRPS. A categoria, “Mostrar respeito”, apresenta
um valor significativo antes da intervengao, mas durante a intervencdo obtém o valor mais
alto, presente no grafico 8, sendo que a utilizacdo foi moderada em todas as sessdes. Nas
categorias “Estabelece Expetativas”, “Possibilita Oportunidades de Sucesso” e “Estabelece
Interagao Social”, antes da intervencao, os valores representam uma fraca utilizacao destas
estratégias de responsabilidade, sendo que podemos observar uma melhoria significativa
durante a apresentacdo, apresentando valores perto de 1,33 e 1,34.

Na categoria “Atribui Tarefas”, verificam-se valores muito baixos, o que significa que

a categoria foi observada poucas vezes, em ambos os momentos. E importante salientar a
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importancia que esta estratégia de responsabilidade tem para que as criangas possam
assumir um papel mais ativo em tarefas de responsabilidade como por exemplo, o ‘chefe
do dia’.

Nas categorias “Oportunidades de Lideranca” e “Da escolhas e voz”, constata-se a
existéncia de valores pouco significativos. E por ultimo, as categorias “Papel na avaliacdo”
e “Transferéncia”, antes da intervencdo, ndo foram observadas. Contudo, durante a
intervencdo na categoria “Papel na avaliacdao”, a diferenca foi significativa, apresentando
um valor proximo de 1 (0,8). Relativamente a categoria “Transferéncia”, apesar dos valores
serem baixos, houve uma utilizagao desta categoria durante a intervengao, o que significa
qgue houve intencdo de desenvolver com as criangas comportamentos de responsabilidade

relacionados com o nivel V do modelo de DRPS.

Grafico 17. Comportamentos de responsabilidade (GE).
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E possivel verificar que os valores apresentados pelo GE sdo muito significativos
evoluindo de 0 para 2,3, sendo uma melhoria significativa entre os periodos antes e
durante a intervencgao (ver grafico 17).

Na categoria “Participacdao” é possivel verificar uma diferenga acentuada entre
antes (0,6) e durante a intervencao (2,3), o que significa que durante a intervencao foi
possivel observar mais de metade das criancas a demonstrarem atitudes/comportamentos
de responsabilidade relacionados com a participacdo. Na categoria “Compromisso”

também é possivel verificar uma diferenca consideravel nos momentos antes e durante a
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intervencdo. As restantes categorias evidenciaram melhorias em comparacdo com o

periodo antes da intervengao.

4.3. Estudo3
Tabela 9.

Temas, categorias e subcategorias resultantes da andlise de dados.

Temas Categorias

Subcategorias

Miveis de
responsabilidade

Respeito

Participacdo e esforco

Antes da Intervencdo Necessidade de

implementar

estratégias de

diferenciacdo
pedagogica

Diferenciacdo pedagogica no modelo de DRPS

Estratégias de
Responsabilidade e
Intervencdo desafios

Respeito pelos direitos e sentimentos dos outros

Participacdo e esforco

Autonomia

Ajuda aos outros

Dificuldades sentidas

Gestdo do tempo

4.3.1. Antes daintervencao

Niveis de responsabilidade. Nesta categoria serdao descritos os comportamentos de

responsabilidade das criangas antes da intervencdo, assim como as estratégias utilizadas

pela educadora. Assim, serdo identificados os principais desafios vivenciados nesta fase: (a)

desenvolver o nivel I; (b) desenvolver o nivel Il; (c) definir um plano de intervenc¢do que

integrasse estratégias de diferenciacdo pedagdgicas no dominio do DRPS.

Durante o periodo de observagdo, as criangas apresentavam comportamentos

associados ao nivel I, mostrando dificuldades em cumprir regras e em respeitar os colegas,

sendo que existia um clima fisicamente e psicologicamente inseguro.

Nas primeiras observacdes, foi possivel constatar que o grupo de criangas

apresentava dificuldades em respeitar as regras da sala como: a) ndo correr dentro da sala;

b) estar sentado corretamente na cadeira; c) respeitar a professora/colega quando estdo a

falar; d) colocar o dedo “no ar” para falar; entre outras.
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Durante a semana pude observar que as criancas tém dificuldades em respeitar algumas
regras da sala, por exemplo, o ndo correr dentro da sala, estar sentado corretamente na
cadeira, respeitar quando a professora ou um colega fala, criando as vezes um ambiente
descontrolado dentro da sala de atividades (DR, outubro).

Em conjunto com o desrespeito pelas regras, hd medida que as sessdes iam
decorrendo, identifiquei dificuldades a nivel de respeito, principalmente nas dreas de
atividades livres e/ou no recreio, mais concretamente na relagdo com os colegas e na
partilha de materiais que originavam, na maior parte das vezes, conflitos: “a maioria dos
conflitos do grupo acontecem durante momentos sé deles e ndo propriamente na
realizacdo das atividades, por exemplo, no tempo livre nas areas, na disputa de brinquedos
ou no recreio” (DR, outubro). Muitas destas atitudes que as criancas demonstravam nas
areas de atividades ou no recreio refletiam o clima vivenciado na sala. Assim, foi necessario
intervir e, juntamente com a Educadora Cooperante, criar uma estratégia que permitisse
criar um ambiente mais positivo e menos conflituoso e, também identificar as criancas
consoante os seus comportamentos de responsabilidade, estando maioritariamente no
nivel I. Todavia, existiam criancgas no nivel Il e IlI.

Foi criado um “quadro das areas”, onde a escolha ndo é feita ao acaso e, “obriga” as
criangas a rodar nas variadas areas, ficando em dreas que anteriormente ndo escolheriam
e com colegas que ndo costumam estar. Esta estratégia permitiu observar que algumas
criancas tém dificuldades em relacionar-se com colegas que ndo costumam estar (DR,
novembro).

Além de tentar criar estratégias que promovessem um clima positivo, tentando-se
diminuir os conflitos existentes, também foi importante a intervencao da EE na mediagao
de conflitos, embora sem um plano/modelo de intervengao explicito:

Num dos momentos livres das areas, o D. estava a brincar com o kit de limpeza que se
encontrava na drea da casinha e 0 A. e a L.C., comegaram a tirar alguns materiais que
pertencem ao kit. O D. comeca a gritar com os colegas porque estavam a tirar os materiais
gue ele tinha e, tive de intervir e explicar ao D. que pode partilhar e emprestar os
materiais aos colegas porque se fosse ao contrario também gostaria que os colegas
emprestassem e também pedi ao A. e a L.C. que se juntassem a conversa e expliquei que
quando quisessem brincar com algum brinquedo ndo tentassem tirar enquanto este

estava a brincar (DR, novembro).
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Outro momento que originava conflitos entre as criancas, acontecia na formacado do
"comboio" entre a sala de atividades e a cantina ou ginasio: “duas criangas discutem e
empurram-se porque querem ficar logo a seguir ao ‘chefe do dia’, ou seja, nos primeiros
lugares” (DR, novembro). Esta situacdo acontecia muitas vezes, o que cria desafios a EE na
promocao da responsabilidade.

Necessidade de implementacao de estratégias de diferenciagdo pedagodgica. Nesta
categoria serdo descritas as necessidades que sustentaram a implementacdo do modelo de
DRPS e as estratégias especificas de diferenciacdo pedagdgica selecionadas.

Apds uma reflexdo aprofundada sobre o modelo de DRPS, chegou-se a conclusdo que
continha objetivos importantes para o ensino da responsabilidade, tendo-se desenvolvido
um protocolo de avaliacdo com recurso ao TARE 2.0 para identificar as caracteristicas das
criancas e definir estratégias: “Com estes comportamentos, é importante ter em conta que
todas as criancas sdo diferentes, mas a necessidade de implementar estratégias diferentes
com cada uma delas, torna-se uma realidade muito significativa e com sentido para o grupo
em questdo” (DR, novembro):

Depois de presenciar momentos de conflito e discussdo entre as criangas, consegui
perceber que as criangas que se envolvem nestes momentos sdo normalmente as
mesmas, demonstrando um comportamento menos positivo em diversas situacbes e
dificuldades em respeitar os colegas, enquanto outras nao se envolvem em momentos de
conflito, mostrando a necessidade de desenvolver outras competéncias (DR, novembro).

Depois de refletir sobre os comportamentos das criangas, foi importante perceber
que cada uma delas necessita de desenvolver diferentes competéncias relacionadas com o
modelo de DRPS. Assim, criou-se uma tabela com os niveis/competéncias do modelo de
DRPS, uma definicdo dos niveis, os comportamentos carateristicos de cada nivel na
Educacdo Pré-Escolar e o nome das criancas (ver anexo 4).

Cada crianga foi avaliada e inserida num dos niveis de responsabilidade deste modelo.
Durante a reflexao realizada pela EE, foi reforcada a necessidade de haver uma utilizacao
de estratégias de responsabilidade com o objetivo de promover o reforco de
comportamentos desejaveis na EF e em outras dreas de conteldo. Deste modo, foi criado
um sistema de recompensas, em que eram atribuidas “tampinhas” com diferentes cores

(ver figura 4) correspondentes a um dos niveis do modelo de Hellison (2003).
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Figura 4. Sistema de recompensas (“tampinhas”)

Por cada comportamento/atitude que as criangas demonstrassem era atribuida uma
“tampinha”. Assim, as fotografias das criancas apresentam-se todas na horizontal (para
evitar a nocdo de niveis), por ordem alfabética, tal como no quadro das presencas. Durante
as sessOes, as criancas tinham que alcancar um dado numero de tampinhas para
conseguirem passar de nivel e ser definido um novo objetivo de responsabilidade. Para
além disso, utilizou-se também a conversa individual na resolucdo de conflitos, assim como
refletiu-se acerca de possiveis estratégias neste dominio:

Tentei juntar as quatro/cinco criangas que estavam envolvidas na situagdo e com o D.
presente, expliquei que todos devemos ser amigos. Era importante criar um lugar/area
na sala que permitisse as criangas conversarem e compreender a importancia de serem
todos amigos e de resolverem os seus conflitos (DR, novembro).

Assim, como se encontra representado na figura 5, criou-se a “drea da paz” e o
“quadro das a¢des” que era um instrumento para desenvolver o respeito e entreajuda. Esta
area continha imagens de diferentes acdes (i.e., uma conversa, um abraco, um “bate-
cinco”, um aperto de mdo, um beijo, uma brincadeira a pares) que a crianca podia
selecionar para resolver um conflito Este quadro, era utilizado na sala de atividades e na
EF, sempre que necessario, para:

1) Resolver conflitos;
2) Negociar decisdes;

3) Promover relagdes positivas entre as criancgas;
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Figura 5. O quadro das agées

4.3.2. Intervencao

Estratégias de responsabilidade e desafios. Nesta categoria serdo descritas as
estratégias de responsabilidade implementadas durante a intervencao relacionadas com
os niveis do modelo de DRPS que se pretendiam desenvolver com cada crianga, utilizando
o principio da diferenciacdo pedagodgica; e, também apresentados os desafios e
dificuldades sentidos durante a intervencao.

Depois de analisadas as necessidades das criangas e definidas potenciais estratégias,
foram utilizadas estratégias e tarefas para desenvolver os niveis |, II, Il e IV — respeito pelos
direitos e sentimentos dos outros, participagao e esfor¢o, autonomia, lideranga e ajuda nos
outros. Numa das tarefas desenvolvidas na EF (ver anexo 5), o grupo foi dividido em fungao
dos niveis de responsabilidade pessoal e social em que cada crianga se encontrava:

As estratégias usadas na sessdao foram a organizagao antecipada de grupos heterogéneos
(foi importante para a formacgdo dos grupos, a referenciacdo de cada uma das criangas
num dos 5 niveis do modelo de DRPS, sendo que 7 criangas estdo no nivel | e 11 criangas
no nivel Il, tentando assim que as criangas se ajudassem mutuamente na realizacdo dos
postos do circuito) (DR, dezembro).

A tarefa envolvia um circuito motor que estava dividido em quatro postos, com
atividades motoras variadas, sendo que a EE estabelecia expetativas e objetivos para cada
posto:

No terceiro posto, tém de construir puzzles com imagens dos duendes que ajudam o Pai
Natal. A Marta vai espalhar em cima da mesa as pecgas e vai dar um nimerode 1a3 a
cada um de vocés. A partir dai, cada um tem de procurar as imagens com o niumero

correspondente e completar o puzzle (EE).
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Neste sentido, a EE valorizava o respeito e a entreajuda na construcao dos puzzles,
sendo que também era possivel identificar criancas capazes de demonstrar
comportamentos relativos ao nivel IV —ajuda aos outros.

No ultimo posto do circuito, trés criancas no nivel | e cinco referenciadas no nivel Il
do modelo de DRPS, apresentavam dificuldades em aceitar opinides diferentes, sendo que
a EE teve de intervir, tentando consciencializar as criangas para a importancia de ouvir os

outros e respeitar as suas opinides:

- Entdo, ja decidiram qual o melhor caminho para o Pai Natal percorrer? (EE)

- O laranja (D.) — referindo-se ao seu caminho.

- Eu acho melhor o roxo (L.C.) — referindo-se também ao seu caminho.

- A Marta pediu para dos trés caminhos escolherem um, um caminho escolhido por vocés que vai
representar o grupo. (EE)

- Mas eu acho que o meu é mais rapido do que os outros (D.)

- Embora aches que o teu é mais rapido do que o dos outros, fala com o teu grupo e escolham apenas
um, tentem chegar a um acordo. (EE)

Apesar da maioria dos grupos nao conseguirem chegar a um consenso de qual o
caminho a escolher sem a EE ter que intervir, acabaram por escolher um dos caminhos e
obter sucesso. Foi importante recorrer a conversa para conseguir que as criangas
percebessem que a importancia do didlogo e da tomada de decisdo conjunta. Com a
utilizacdo de estratégias de diferenciacdo pedagogica, também houve criangas que
mostraram interesse em chegar a um consenso, importancia da tomada de decisao
conjunta, sendo que certas criangas demostraram uma boa capacidade de comunicagdo e
resolucdo de problemas.

Quanto aos efeitos desta tarefa, foi possivel observar que quatro das sete criancgas
no nivel I, conseguiram também desenvolver competéncias relacionadas com o nivel IV,
mostrando-se empenhadas e capazes de ajudar os colegas. Também se verificou que cinco
das sete criangas no nivel | conseguiram realizar o circuito, comunicando com os seus
colegas, e resolvendo pacificamente conflitos que surgiam em alguns postos:

Apesar do D. ser uma crianga referenciada no nivel | do modelo, o seu comportamento e
0 seu interesse e entusiamo em trabalhar em grupo surpreendeu-me pela positiva (...)
deu-me realmente muito gosto de ver o D., envolvido nas tarefas e num registo

completamente diferente daquele que tem dentro da sala de atividades, sendo uma
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crianga com um comportamento menos positivo, vi hoje uma crianga diferente (DR,
dezembro).

Durante a realizacdo das tarefas, foi possivel verificar que as criancas, em muitos
momentos, estiveram a desenvolver competéncias relacionadas com os primeiros quatro
niveis do modelo de DRPS, direta ou indiretamente, ou seja, por indicacdo da EE ou através
de oportunidades de ensino emergentes. No final do circuito, foi feita uma exploracdo de
um quadro de “avaliacdo”, que continha do lado direito, as fotografias de todas as criancas
pertencentes a cada grupo, alinhadas numa linha horizontal e, do lado esquerdo as
condutas que estavam a ser avaliadas. O preenchimento do quadro foi realizado pelas
criancas, a pedido pela EE, para que falassem individualmente de um colega, classificando
essa crianga no esforco que demonstrou nas tarefas, na entreajuda e no seu

comportamento, usando figuras para o efeito (figura 6).

wrtll2R0s

N

Figura 6. Evidéncias da tarefa 1
Ha medida que era feita a exploragao da tabela, a EE foi colocando questdes para que
as criangas conseguissem acompanhar o preenchimento da tabela, sendo que era
necessario intervir para facilitar o entendimento do quadro:
Achas que o J. te ajudou na construgdo dos puzzles?”, “Como foi o comportamento do J.
durante o circuito? Portou-se bem? Portou-se mais ou menos?”, “O J. esforcou-se em
fazer a barba do Pai Natal?”, questdes que se tornaram um fio condutor para aquilo que
pretendia que as criancas fizessem (DR, dezembro).
A exploracao deste quadro foi importante para as criangas terem consciéncia dos
seus comportamentos, mas também dos comportamentos dos seus colegas, sendo que o
preenchimento deste quadro possibilitou que as criancas participarem ativamente na

avaliacdo. Durante a exploracdao do quadro, existiram também varias situacdes onde foi
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necessaria a intervencao da EE para que as criancas percebessem da importancia destas
condutas ndo so6 nesta atividade, mas também fora do JI (nivel V, transferéncia):
Houve uma situacdo, onde o J. aquando da avaliacdo feita pelos seus colegas de grupo,
diz: “eu ndo precisei de ajuda, eu nunca preciso de ajuda porque sei fazer as coisas
sozinho”, o que me levou a intervir e foi necessario ter uma conversa sobre a importancia
da entreajuda e de que todas precisamos de ajuda nas mais variadas situacdes da nossa
vida, tanto em pequenos como em adultos (DR, dezembro).

Algumas das criangas no nivel | mostraram empenho e aproximaram-se do nivel II.
Por outro lado, algumas das criancas no nivel Il mostraram comportamentos relacionados
com o nivel Il e também 1V, mas, ainda assim, certas criancas tiveram atitudes menos
positivas: “é importante que continue a promover mudangas nos comportamentos das
criancas, tendo em conta as necessidades individuais de cada uma” (DR, dezembro).

Uma das estratégias utilizadas, com intencdo de promover melhorias nos
comportamentos de responsabilidade associados ao nivel I, Il e 1V, foi a divisdo do grupo
de criancas em pares, formados de acordo com o nivel em que cada crianca se encontrava,
incluindo-se uma crianga no nivel | e outra do nivel Il

Esta formacdo dos grupos foi uma estratégia para promover comportamentos de
responsabilidade, por exemplo, ajudar o par a realizar as tarefas motoras, tomar decisdes
guanto a melhor forma de ultrapassar os desafios, respeitar as necessidades/direitos dos
outros e que o par estivesse sempre envolvido na atividade (DR, janeiro).

Durante a tarefa, as criangas realizaram um circuito com os seguintes postos:
primeiro posto, ultrapassar dois bancos suecos invertidos, em pares; segundo posto, era
composto por um percurso com arcos e cones sendo que as criangas devem saltar a pés
juntos dentro dos arcos e andar em ziguezague; o terceiro posto, era composto por um
cubo de borracha com varios objetos por cima e cada par tinha que passar objetos de um
lado do cubo para o outro; por ultimo, o quarto posto, era composto por um percurso com
diversos obstaculos, sendo que cada par tinha de percorré-lo de costas um para o outro.

Durante a realiza¢do dos postos, cada par, tinha que utilizar uma corda que tinha que
ser segurada pelas duas criangas, o que significa que ndo podem passar para o posto
seguinte sem o/a companheiro (a). Esta estratégia tinha como objetivo que as criangas

ultrapassassem as suas dificuldades com o seu par e o/a ajudassem quando sentissem que
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o/a colega precisava. No primeiro posto, as criangas ajudavam-se mutuamente com a
corda, para manter o equilibrio nos bancos suecos, “pude observar que neste posto todos
os pares mostraram facilidade tanto na realizacdo da tarefa como na ajuda ao respetivo
par” (DR, janeiro). Foi possivel observar que os pares tinham cuidado enquanto o colega
estava em cima do banco, tendo observado algumas vezes, as criancgas a incentivar os
colegas oralmente para que realizassem a tarefa.

No segundo posto, (figura 7) as criancas demonstraram mais dificuldades, pois uma
delas tinha que realizar o posto de olhos vendados, seguindo apenas as indica¢des do par.
Em alguns casos, a intervencdo da EE, foi essencial para as criangas realizarem o posto,
porque sentiam algumas dificuldades em confiar no colega e, algumas criangas ndo
conseguiam dar as orientagdes corretas para que o colega pudesse ultrapassar os
obstaculos. Apesar disso, foi possivel observar o esforgo e entreajuda, porque comegaram
a perceber que podiam utilizar a corda em seu beneficio: “o uso da corda comecou a ser
usada como estratégia, facilitando a ajuda entre os pares, ouvindo alguns dizer ao colega
'agarra bem a corda que eu vou puxando' (DR, janeiro).

Além disso, algumas criangas que nao tinham uma relagdo significativa na sala de
atividades e ficaram como pares mostraram-se empenhadas e participativas em ajudar o
par, o que me levou a refletir que atividades idénticas sdao importantes para a qualidade da

interagdo crianga-crianga.

Figura 7. Evidéncias do circuito
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No terceiro posto, (figura 16), cada par tinha que ultrapassar alguns obstaculos
colocados em cima de um cubo de borracha, sendo que também foi possivel observar os
pares a ajudarem-se mutuamente para conseguirem cumprir o objetivo da tarefa. Apesar
disso, algumas criangas mostravam dificuldades em ouvir a opinidao do colega, o que ja tinha
sido observado em outras atividades, mas consegui perceber que apesar dessa atitude
inicial as criancas acabavam por aceitar a opinido do colega ou vice-versa, mostrando
respeito pela opinido dos outros.

Por ultimo, no quarto posto, cada par tinha que deslocar-se num percurso com
obstaculos de costas um para o outro. Foi necessario explicar que quem conduzia o par
tinha que respeitar o colega que estava de costas e ajuda-lo a percorrer o caminho, sendo
qgue a partir da minha intervencdo os pares mostraram uma melhoria consideravel neste
dominio.

Esta tarefa foi importante para promover a ajuda aos outros e o respeito pelo par.
No final do circuito, de regresso a sala de atividades, a EE tinha planeado uma atividade
gue dava continuidade ao trabalho em pares utilizou o sistema de pontuacdo para criar um
momento de reflexdo. Foi pedido a cada crianga que avaliasse o seu par, sendo que a EE
perguntava se uma dada crianga participou, respeitou, ajudou o colega durante o circuito
e, se tal tivesse acontecido, a colocava-se as “tampinhas” das cores correspondentes ao
nivel I, Il e IV. E importante desenvolver o processo de responsabilidade com as criancas
nestas idades, cabendo ao agente educativo promover a implementagdo sistematica de

estratégias de diferenciacdo pedagdgica aquando da implementa¢do do modelo de DRPS.
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5. Discussao dos Resultados

5.1. Estudo1l

Este estudo teve como objetivo observar a influéncia de estratégias de diferenciacao
pedagdgica nos comportamentos de responsabilidade das criancas na EF.

A EF na educacdo pré-escolar proporciona as criancas oportunidades de
desenvolvimento no dominio motor, mas também no dominio da responsabilidade pessoal
e social, sendo um dos contextos mais utilizados e reconhecidos pelo seu potencial no DRPS
(Escarti et al., 2010; Sanchez-Alcaraz et al.,, 2012; Martinéz et al., 2016). Os modelos
pedagdgicos no dominio do DRPS podem ser implementados em qualquer area, mas varios
investigadores tém apontado a EF e o desporto como contextos privilegiados para este
trabalho (Escarti, Vazquez, Gutiérrez & Pascual, 2009).

As estratégias de responsabilidade usadas, como a atribuicdo de pontos e o refor¢o
positivo foram utilizadas durante a intervencdo, tendo em conta as necessidades
individuais de cada crianca. Existem diversos estudos que apresentam as adaptacdes
realizadas ao programa de DRPS de Hellison (2011) em contextos que envolvem jovens e
adolescentes, sendo que estudos com criancas do pré-escolar sdo escassos (Pavao et al.,
2019). E importante salientar que um programa de intervencdo deve ser pensado e
estruturado de forma a ir ao encontro dos interesses e motivagdes das criangas, e de modo
a facilitar o DRPS.

Os objetivos e estratégias definidas no programa desenvolvido neste estudo foram
definidos de acordo com as carateristicas individuais de cada crianga. Neste estudo, nas
sessdes de EF, as estratégias de responsabilidade utilizadas foram fulcrais para ajudar as
criangas a desenvolver competéncias de responsabilidade. Assim, no estudo 2, é possivel
verificar uma melhoria nas estratégias utilizadas pela EE durante a intervencdo. Este ajuste
das estratégias utilizadas nas sessdes de EF, tanto na realizacdo das atividades como na
relagdo crianga-crianga/crianga-adulto, originou efeitos significativos nas criangas, mais
propriamente no nivel | e no nivel Il do modelo de DRPS.

Foi possivel observar melhorias significativas nos comportamentos relacionados com
a demonstragdo de respeito pelos outros, na cooperagdo e na ajuda aos outros. Outros

estudos tém corroborado estes resultados (Buchanan, 2001; Cecchini, Gonzalez, Alonso,
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Barreal, Fernandez, Garcia, Llaneza & Nufio, 2009; Jihong & Wright, 2012; Escarti, Llopis-
Goig & Wright, 2018) e salientado a importancia de utilizar uma abordagem explicita ao
ensino da responsabilidade (Schilling, 2001; Walsh, Ozaeta & Wright, 2010; Mowling, Brock
& Hastie, 2011).

5.2. Estudo 2

Este estudo teve como objetivo observar a influéncia de estratégias de diferenciacao
pedagdgica nos comportamentos de responsabilidade das criancas em outras dreas de
conteudo para além da EF. Varios estudos salientam a necessidade de adaptar o modelo
de DRPS as carateristicas das criancas (Wright, White & Gaebler-Spira, 2004; Pavdo et al.,
2019), mas a investigacdo centra-se na utilizacdo de estratégias de responsabilidade
dirigidas a todas as criangas. O facto da EE ter adotado estratégias explicitas de
diferenciacdo pedagdgica na implementacdo do modelo de DRPS, permitiu contribuir para
a aquisicao gradual de competéncias de responsabilidade. Além disso, as estratégias de
responsabilidade usadas foram Uteis em outras areas de conteudo, o que tem sido menos
explorado na literatura (Escarti et al., 2018).

Neste estudo, verificou-se que o GE obteve melhorias significativas em relacdo ao GC.
Estes resultados sdao procedentes de uma pratica orientada para as necessidades
individuais das criangas. Especificamente, no GC ndo existiram mudancas significativas nos
comportamentos de responsabilidade das criangas em comparagao com o GE, em que foi
possivel observar melhorias em comportamentos relacionados com o respeito,
participacdo, cooperagdo e voz/opinido. Neste contexto, embora o modelo de DRPS tenha
sido desenhado para a EF, verifica-se que, perante as carateristicas das criancas, pode ser
uma mais-valia para a intervenc¢ao de educadores de infancia em outras areas de contetdo.

A generalidade dos estudos relacionados com a implementa¢ao do modelo de DRPS
sdo, maioritariamente, em contexto de EF (Escarti et al., 2010; Martinez et al., 2016). Este
é um dos primeiros estudos a analisar os efeitos da implementacdo do modelo de DRPS em
outras dreas de conteldo. A implementacdao do modelo de DRPS em outras areas de
conteudo tem sido associada a aprendizagem social e emocional da crianga nas primeiras

idades (Escarti et al., 2018; Pavdo et al., 2019).
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Sugere-se que, na educacdo pré-escolar, sejam utilizadas estratégias de
responsabilidade e aproveitadas oportunidades de aprendizagem, sistematicamente,
potenciando, eventualmente, mais resultados de aprendizagem nas criancas (Escarti et al.,
2006). A pratica baseada em modelos tem sido utilizada em diversos paises (Ruiz,
Rodriguez, Martinek, Schilling, Duran & Jiménez, 2006; Ministry of Education, 2007;
Gordon, 2010; Gordon, Thevenad & Hodis, 2012), o que facilita a intervencdo de
educadores e professores através da presenca de indicacdes acerca de como orientar a
intervencdo pedagdgica. Em Portugal, a implementacdo do modelo de DRPS e de outros
modelos de intervencdo com o mesmo tipo de objetivos ainda é escassa (Pavao et al.,
2019).

Os diversos estudos existentes nesta area (Sanchez-Alcaraz, Valenzuela, Sanchez,
Moreno-Murcia & Lochabaum, 2019), mencionados anteriormente, demonstraram o
sucesso deste tipo de intervencbes, mostrando a necessidade de uma maior divulgacdo do
modelo de DRPS e de um maior niumero de estudos. Caso se pretenda que o modelo seja
adotado pela comunidade de educadores/professores é necessario demostrar que o
conceito de DRPS é acessivel a todos, assim como consciencializar estes agentes para a
importancia de atividades e estratégias que possam promover a responsabilidade pessoal
e social das criangas. A articulagdo entre o modelo de DRPS e as orientag®es curriculares

podem originar reflexdes acerca da sua utilidade em todas as areas de conteudo.

5.3. Estudo3

Este estudo teve como objetivo analisar as percecdes de uma EE sobre os desafios e
estratégias emergentes na promocao de estratégias de diferenciacdo pedagdgica nos
comportamentos de responsabilidade das criangas. A reflexdo diaria realizada pela EE
sobre a importancia da sua intervencdo e forma como adaptou o modelo para ir ao
encontro das necessidades das criangas, permitiu uma maior compreensdo sobre a
implementacao.

Antes da intervengdo, as criangas demonstravam comportamentos de
responsabilidade distintos. Este facto levou a emergéncia da ideia de avaliar cada uma das

criancas e desenvolver competéncias diferentes em funcdo das necessidades. Assim, a
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utilizacdo de estratégias especificas de diferenciacdo pedagdgica levando a que a EE
introduzisse recursos que facilitassem o desenvolvimento de competéncias de
responsabilidade. Neste sentido, foi criado um sistema de recompensas que valorizava os
comportamentos positivos das criancas e construida a “drea da paz”, de forma a
desenvolver o respeito e entreajuda.

Ao longo da intervencdo, as estratégias e os materiais foram utilizados diariamente,
sendo necessdario o uso sistematico destas estratégias e materiais para ser possivel obter
resultados significativos. Foram planeadas tarefas, em que eram definidas estratégias que
permitissem o DRPS. Na realizacdo de circuitos, o trabalho em pares foi uma das estratégias
utilizadas, sendo que a formacdo dos grupos era feita através dos niveis de
responsabilidade pessoal e social em que cada crianca se encontrava. Esta gestdo dos
grupos proporcionou um ambiente positivo e permitiu desenvolver a entreajuda, a
cooperacdo, o trabalho em equipa, o respeito pelos outros, assim como considerar as
diferentes fases de desenvolvimento em que as criancas se encontravam (Filiz, 2019).

Outros estudos, por exemplo, Hemphill, Templin e Wright (2015), realizaram uma
investigacdo que permitiu compreender as percecdes de trés professores de EF do 29CEB,
sobre a implementacdo do modelo de DRPS. Os resultados apresentados mostram um
aumento da consciéncia por parte dos docentes sobre a implementagdo do DRPS de
Hellison (2011) e na percecao do impacto positivo nas criangas com a utilizagdo de
estratégias de responsabilidade para promover comportamentos de responsabilidade
(Romar, Haag & Dyson, 2015; Sanchez-Alcaraz et al., 2019).

E importante salientar o papel do educador na promogdo da responsabilidade, tanto
na definicdo de tarefas como na implementacdo sistemdtica de estratégias de
diferenciacdo pedagdgica aliadas ao modelo de DRPS, considerando as necessidades

individuais de cada crianga.
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6. Conclusdes

Nesta investigagao verificou-se a importancia de promover a DRPS, na EF e em outras
areas de conteldo, com a implementacdo de tarefas e estratégias de diferenciacao
pedagdgica com o objetivo de desenvolver competéncias de responsabilidade. A utilizacao
do principio da diferenciacdo pedagdgica no modelo de DRPS de Hellison (2011) orientou
o diagndstico das necessidades das criancas, que se refletiu no planeamento da
intervengdo com o objetivo de contribuir para o DRPS, respeitando a individualidade de
cada crianca.

Através da utilizacdo desta abordagem, tanto na EF como em outras dreas de
conteudo, é possivel verificarem-se melhorias nos comportamentos de responsabilidade.
Assim, através deste estudo reforca-se a ideia da importancia de se aprofundar o estudo
da implementacdo do modelo de DRPS associado ao principio da diferenciacdo pedagdgica
pelo potencial que apresentam para o desenvolvimento das criancas. Por fim, é possivel
comprovar que a aplicacdo do modelo também pode ser extensivel a outras areas de
conteudo e ndo sé a EF. Apesar disso, a implementacdo deste modelo com este grupo de
criancas mostrou-se desafiante devido a distintos fatores, como a sele¢cdo das atividades,
estratégias e desconhecimento do modelo de DRPS. Assim, no futuro é essencial continuar
a reconhecer os desafios existentes na promogdo da responsabilidade e implementar

solugdes resultantes da articulagdo entre teoria e pratica.

6.1. LimitagOes de estudo e recomendagées futuras

Ao longo do presente estudo, foi possivel reconhecer algumas limitagées, assim como
identificar recomendag¢des para estudos realizados futuramente. Uma das limitagdes foi a
falta de tempo, pois, segundo Hellison (2003), para este tipo de intervengao é necessdrio,
no minimo, despender entre 3 a 6 meses. A estruturacao e o planeamento do programa
foram realizados dentro do tempo disponivel, mas a implementacao das tarefas decorreu
no final da PES Il o que condicionou os efeitos da implementacao do modelo.

Por fim, o facto de nao existir GC no estudo 2, ndo permitiu que se obtivessem
resultados relacionados com o desenvolvimento do DRPS de Hellison (2011) na EF nem foi

possivel comparar valores em relacao ao GE.

91



Futuramente, era importante analisar os efeitos de um programa de formacado de
educadores para promover a utilizacdo do modelo de DRPS nos contextos educativos,
sendo um fato essencial para os profissionais terem contacto com modelos como o de
Hellison (2011). Outra recomendagao seria a analise mais aprofundada dos efeitos da
implementagao do modelo fora da EF (em outras areas de conteudo), sendo ainda escassa

a investigacao sobre esta tematica.
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CAPITULO 11l - REFLEXAO GLOBAL DA PES

Durante a realizacdo da PES | e PES Il, vivenciei experiéncias e adquiri conhecimentos
cruciais para o meu futuro como educadora de infancia. Foram ultrapassados desafios e
dificuldades que me fizeram ter uma motivacdo maior para trabalhar e dar o melhor de
mim, durante este percurso.

De forma a obter uma preparacdao adequada para a pratica pedagdgica nos
diferentes contextos educativos relacionados com a Educacdo Pré-Escolar, foi-nos dada a
oportunidade de no primeiro semestre do mestrado, contactar com variadas didaticas
lecionadas por diversos docentes que partilharam experiéncias e conhecimentos. Os
professores foram essenciais para a pratica, acompanhando de perto o nosso percurso,
desde as correcges das planificagdes, dos conselhos e sugestées sobre as implementacgdes
e, principalmente, nos aspetos a melhorar em futuras sessdes. A presenca dos docentes,
semanalmente, no local do estagio, ajudava também nos momentos de reflexdo que nos
permitia evoluir tanto a nivel pessoal como a nivel profissional.

Tanto na PES | como na PES Il, o periodo de observacdo foi fundamental para recolher
a informacdo necessaria para as implementacGes. Para mim, este periodo de observacao
foi muito importante, porque permitiu-me ter uma visao sobre o nivel de desenvolvimento
e das necessidades de cada crianga que me ajudaram a refletir na preparagdo das
atividades, o que de outra forma ndo teria sido possivel. Assim, conseguir perceber como
é que a crianga comunica, interage com os outros, quais os maiores interesses, os melhores
estimulos e como aprende, permitiu-me ter outra visdao sobre cada sala, para tentar
preparar e desenvolver atividades que fossem ao encontro das necessidades e capacidades
das criangas.

Relativamente a Pratica de Ensino Supervisionada |, o primeiro “estagio”, decorreu
num contexto de bergdrio e creche, onde ao longo de duas semanas foi feita uma
observagdo sendo as restantes semanas de implementac¢ao de atividades, divididas com o
par pedagdgico. A pratica pedagdgica foi realizada de forma crescente, ou seja, permitiu-
nos contactar com criangas de trés faixas etarias distintas, comecando pelo bergario. No
bercario foi possivel contactar com um grupo de oito bebés entre os cinco e os onze meses,

seguindo para a sala de um ano com 12 criancas com idades compreendidas entre um ano
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e dois anos e, por ultimo, a sala dos dois anos com um grupo de 18 criancas entre os dois e
os trés anos.

A possibilidade de puder ter contacto com o bercgdrio na pratica, ofereceu-me outra
visdo sobre este contexto assim como aprendizagens e conhecimentos importantes. O
entusiasmo do primeiro dia, foi também o receio e a reflexdo sobre que tipos de atividades
poderiamos proporcionar. Durante as observacdes, consegui perceber que a estimulacao
sensorial e musical seria um caminho a seguir. Tivemos a oportunidade de experienciar
com os bebés momentos com caixas sensoriais com materiais reciclados, momentos de
estimulacdo musical com “garrafas musicais”, experiéncias com agua e observar o
desenvolvimento e preferéncias de cada bebé. Assim, este contexto deixou-me com
curiosidade de saber mais e de explorar mais as capacidades que os bebés necessitam de
desenvolver que nds como futuras educadoras podemos contribuir para que isso aconteca,
o meu balanco das sessdes é muito positivo.

Depois da realizacdo da pratica no bergario, passamos para a pratica na sala de um
ano e, posteriormente para a sala dos dois anos. A oportunidade de puder adquirir
competéncias e conhecimentos em diversas faixas etdrias é importante para o nosso
desenvolvimento enquanto futuras educadoras. Em relagdo a creche, na sala de um ano e
na sala dos dois anos, ndo desfazendo a PES Il, foi para mim a faixa etdria que mais me
fascinou. A complexidade e ao mesmo tempo a magia que envolve a preparagdo de
atividades para esta faixa etdria, a fase de desenvolvimento tdo importante em que as
criangas se encontram e perceber que a responsabilidade também estava do nosso lado no
tempo em que contactamos com os grupos, no que toca ao desenvolvimento de cada
crianga, fizeram da PES | um momento de aprendizagem muito importante e marcante.

A PES Il foi uma pratica mais intensa, uma vez que estivemos no contexto desde
setembro de 2018 até janeiro de 2019, com cinco dias semanais de pratica (manhas). No
inicio desta pratica, foi-nos apresentado um novo grupo de criangas numa instituicao
diferente onde realizamos a PES |, o que implicou a nossa adaptac¢do a nova realidade, a
novos desafios assim como a interacdo com novo grupo de criangas. Estas adaptacgdes
mostraram-nos a realidade que uma educadora de infancia, presentemente, pode

encontrar e que envolve a mudanca de contexto educativo com regularidade, o que nos
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levou a experienciar, mas também a guardar algumas intencbes que irdo ser aplicadas
futuramente. Durante a PES Il, além de desempenhar o papel de EE também tive o papel
de investigadora. Neste contexto, foi possivel desenvolver um estudo que permitiu
observar mudancas nos comportamentos das criancas através da implementacdo do
modelo de DRPS, com a ajuda de estratégias de diferenciacdo pedagdgica na EF e em outras
areas de conteudo.

A realizacdo deste estudo foi importante porque permitiu-me contactar com a
realidade do DRPS, adquirindo um vasto conjunto de conhecimentos e aprendizagens para
o meu futuro como educadora. Ao fazer uma reflexdo sobre as estratégias e atividades que
foram realizadas ao longo da PES Il consigo ter perce¢do da importancia que tiveram para
a minha formacdo pessoal e profissional. Abriram-se portas para uma realidade que me era
desconhecida e ajudou-me a perceber diferentes formas de abordar e promover o DRPS.
Foi importante perceber que cada crianca tem direito a sua individualidade e deve ser
respeitada de modo a atingir objetivos de desenvolvimento. A capacidade de adaptacdo a
cada uma das criancgas, na minha opinido, é essencial para ser uma boa profissional nesta
area. Cada crianga é um caso individual, com carateristicas fisicas e psicoldgicas diferentes
e, cabe-nos a nos, futuras profissionais, perceber o papel essencial do educador no
reconhecimento destas diferencgas a fim de promover o seu desenvolvimento.

Todo este meu percurso foi desafiante, estimulante e enriquecedor, que me fez
ganhar consciéncia da necessidade de ser uma profissional multifacetada cujas
competéncias vao ser postas a prova todos os dias e que o saber ndo pode nunca ocupar
lugar. Além do percurso, o estudo realizado na PES Il, fez-me perceber ainda melhor que
todas as criancas sdo diferentes, todas elas tém as suas carateristicas e a sua maneira de
ser.

Em suma, deixei muitas coisas para tras ao decidir embarcar no mestrado, perdi
muitas horas na vida do meu filho, nao foi facil, mas foi muito gratificante crescer como
profissional e a nivel pessoal. Todos os dias superei-me mais e mais e, posso dizer que hoje
acredito mais em mim e nas minhas capacidades do que antes de realizar todo este
percurso. Quando se quer muito uma coisa, tem de se lutar por ela, até ao fim. Sem olhar

para tras. E o fim de um ciclo e o comeco de outro ainda melhor...
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