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O que é bom para os alunos com Necessidades Educativas Especiais é igualmente
bom para todos os alunos.

(Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educagéo Especial, 2003, p.33)
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Resumo

A inclusdo é um tema central no ambito dos discursos sociopoliticos e cientificos, tanto a
nivel nacional como internacional. Sendo consensual que a educacdo inclusiva € uma
guestdo de equidade e, consequentemente, uma questdo de qualidade com impacto em
todos os alunos. O seu agente principal é o professor pois mediante as suas praticas
constréi ambientes educativos inclusivos. Esta investigacdo pretende analisar as praticas
inclusivas dos educadores de infancia qgue adotam o modelo pedagdgico do Movimento da
Escola Moderna, e que definem a escola como uma comunidade de aprendizagens,
ancorada na pratica democratica do aprender e do ensinar e numa organizagdo cooperada
do trabalho escolar. Metodologicamente, este estudo é de natureza quantitativa e tem um
cariz comparativo e técnica de recolha de dados foi 0 inquérito por questionario. Através
deste estudo concluimos que as praticas educativas inclusivas dos educadores de infancia
gue aplicam o MEM diferem significativamente das préaticas educativas inclusivas dos
educadores de infancia que ndo aplicam o MEM; nomeadamente ao nivel da planificacao,
da participacdo, do envolvimento, da cooperagdo, da avaliacdo, da partilha do poder, da

gestdo das diferencas e do trabalho colaborativo.

Palavras-chave: inclusdo, Movimento da Escola Moderna, praticas educativas.



Abstract

Inclusion is a central theme in the context of socio-political and scientific speech, both
nationally and internationally. It is agreed that inclusive education is a matter of equity and
consequently a quality issue with an impact on all students. Its main agent is the teacher
because through their practices build inclusive educational environments. This research aims
to analyze the inclusive practices of kindergarten teachers who adopt the pedagogical model
of the Modern School Movement (MSM), which define the school as a community of learning,
anchored in democratic practice of learning and teaching and a cooperative organization of
school work. Methodologically, this study is quantitative and has a comparative nature and
data collection technique was the survey. Through this study we conclude that inclusive
educational practices of kindergarten teachers applying MSM differ significantly from the
inclusive educational practices of kindergarten teachers not applying the MSM; particularly in
terms of planning, participation, involvement, cooperation, evaluation, sharing of power,

handling differences and collaborative work.

Keywords: inclusion, Modern School Movement, educational practices.



Abreviaturas
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Rita Pinho — Praticas Educativas Inclusivas dos Educadores de Infancia do Movimento da Escola Moderna

Introducéo

Este estudo realizou-se no ambito do curso de mestrado em Ciéncias da Educacao,
Educacéo Especial, dominio Cognitivo e Motor e 0 seu objetivo geral consistia em verificar
se as praticas educativas inclusivas dos educadores de infancia que aplicam o Modelo
Pedagdgico do Movimento da Escola Moderna® diferiam das préaticas de outros educadores.
De modo a pormenorizar as praticas educativas detivemo-nos no ambito do planeamento,
da participacdo, da gestdo das diferencas, da aprendizagem ativa, da cooperacdo, da

avaliacdo, da gestdo da disciplina e do trabalho colaborativo entre docentes.

A inclusdo é um tema central no ambito dos discursos sociopoliticos e cientificos,
tanto a nivel nacional como internacional, estando consagrada como um direito em varias
Convencg0Oes e Declaragdes, ratificadas por inUmeros paises (UNESCO, 2009). Do mesmo
modo, consideramos que é consensual que a educacdo inclusiva é uma questdo de
equidade e, consequentemente, uma questdo de qualidade com impacto em todos os

alunos (AENEEI?, 2014).

O seu agente principal é o professor pois, mediante as suas praticas, é o promotor
de ambientes educativos inclusivos. “Os conhecimentos, crengas e valores dos professores
sdo cruciais para (...) a promogao das aprendizagens de todas as criangas,
desempenhando (...) [os docentes] um papel central nas praticas educativas de qualidade”
(Reynolds, 2009, cit. por Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacéo Especial®,
2010, p.8).

Todavia, tudo isto acarreta dificuldades, pois “o ensino inclusivo sugere mudancas
nos métodos e nas técnicas do ensino tradicional, que se baseiam na transmissdo de
conhecimentos e na individualizacdo das tarefas de aprendizagem (...) [0 que resulta] na
impossibilidade de criar situa¢des a partir das quais cada aluno possa trabalhar, aprender e
se perceber como sujeito ativo na conquista do conhecimento (...) e aprendam [em
cooperacdo] quando dividem entre si as tarefas de aprendizagem” (Garcia, 2002, pp. 171-
172).

Uma vez que a forma como os professores praticam a inclusdo dentro da sala de

aula pode assumir diferentes formas (Le&do, Garcia, Yoshiura e Ribeiro, 2006), interessava

'As proximas referéncias no texto Movimento da Escola Moderna, irdo aparecer abreviadas do seguinte modo
MEM

2 As proximas referéncias no texto a Agéncia Europeia para as Necessidades Especiais e a Educagéo Inclusiva
irdo aparecer abreviadas do seguinte modo AENEEI.

> As proximas referéncias no texto a Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educagédo Especial irdo
aparecer abreviadas do seguinte modo AEDEE.



Rita Pinho — Praticas Educativas Inclusivas dos Educadores de Infancia do Movimento da Escola Moderna

determo-nos nas praticas educativas inclusivas, tematica sobre a qual existem poucos
estudos. Deste modo, esta investigacdo teve como base a seguinte hipotese: as praticas
educativas inclusivas dos educadores de infancia que aplicam o MEM diferem
significativamente das praticas educativas inclusivas dos educadores de infancia que néao

aplicam o MEM.

O presente estudo de natureza quantitativa adotou um cariz teérico-empirico e
caracterizou-se por um desenho de investigacdo com os seguintes elementos: descritivo: foi
nossa intencdo descrever as préaticas educativas inclusivas dos educadores de infancia;
comparativo: foi nosso propdsito comparar as praticas educativas inclusivas de um grupo de
educadores de infancia que aplicava o MEM e outro grupo de educadores de infancia que
nao aplicava o MEM; e exploratdrio: ambicionava-se explorar, de forma empirica, as
relagbes entre as préaticas educativas inclusivas e o modelo pedagdgico adotado pelos

educadores de infancia.

Importa explicitar o modo como este trabalho esta organizado, tendo em conta as
suas partes principais. No primeiro capitulo — enquadramento teorico — apresentamos uma
revisdo da literatura sobre esta teméatica que subdividimos em trés dominios: inclusdo, MEM
e inclusdo e MEM. Relativamente, ao segundo capitulo procedemos a apresentagdo do
estudo empirico, explicitando o tema, questdes de investigacdo, objetivos, hipoteses e
variaveis. Quanto ao terceiro capitulo aborddmos os aspetos relacionados com a
metodologia, designadamente modalidade investigativa, amostra, técnicas e instrumentos
de recolha de dados, procedimentos, procedimento estatistico e caracterizacdo da amostra.
Por ultimo, o quarto capitulo diz respeito a apresentacdo, andlise e discussao dos
resultados; em que primeiramente procedemos a andlise isolada das respostas a cada
pergunta, de seguida, a discussdo dos resultados como resposta as questdes de

investigacao e por fim, & discusséo dos resultados a luz das hipé6teses.

Para finalizar, da-se a conhecer as conclusfes da investigacdo, referindo os aspetos
relevantes concluidos através dos resultados e que poderdo ser considerados como
acréscimos cientificos para o aprofundamento do conhecimento sobre a problematica
estudada. Referem-se algumas limitacbes do estudo e sugerem-se algumas linhas
emergentes de pesquisa, que poderdo dar corpo a futuras propostas de investigacdes.
Posteriormente apresentam-se as fontes bibliograficas referidas ao longo do trabalho,
organizadas segundo as normas da American Psychological Association (APA). E no
término do volume surgem os apéndices e os anexos com documentos que facilitam a

compreensdo do estudo.
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Capitulo 1 - Enquadramento tedrico

1.1. Incluséao

A UNESCO (2009) preconiza que o direito a educacao é universal e que compreende
todas as criangas, jovens e adultos com Incapacidades. Este direito esta consagrado na
Convencéao dos Direitos da Crianca (1989) e na Convencao dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2008). E é, ainda, corroborado por varias declaragbes internacionais,
designadamente a Declaracdo Mundial da Educacdo para Todos (1990), a Declaracao e
Orientacdes para a Acdo de Salamanca (1994) e as Orientacdes para a Acdo de Dakar
(2000). A UNESCO dé& primazia ndao s6 ao mero direito a educacdo, mas também

particularmente ao direito a qualidade da educacao para todos (UNESCO, 2009).

1.1.1. Antecedentes histéricos da inclusao

O conceito de inclusdo, até chegarmos a definicdo que utilizamos presentemente, foi
progredindo de acordo com acontecimentos e conjunturas histéricas; foi influenciado pelos
diferentes entendimentos da deficiéncia e das formas sociais quer de discriminacéo quer de

acolhimento, apoio e controlo; assim como da evolugéo da prépria escola.

Desde a Idade Média, com um entendimento simbdlico da deficiéncia, atribuindo as
suas causas a forgas demoniacas, atos de feiticaria ou bruxaria, em que a perseguicao era
a acao mais comum; até ao inicio da Idade Moderna, época em que surgem as primeiras
acdes de assisténcia aos deficientes, com a criacdo de instituicdes de acolhimento, em
alguns casos com uma componente de isolamento (Bautista, 1997; Correia,1997a; Garcia,
1989, citado por Jiménez, 1997).

No advento da Contemporaneidade, em inicios do século XX, assistiu-se a
construcdo dos primeiros centros para pessoas com deficiéncias e tudo permanece
sensivelmente deste modo até meados do século. Fontes (1952, cit. por Niza, 2012) recorda
gue em Portugal com a extensdo da escolaridade os médicos sao impelidos a solucionar o
problema dos “que n&do podem ou ndo sabem estar naquela escola para todos” (p.75).
Assim, surgem por mérito do trabalho do Estado “institutos Médico-Pedagdgicos (asilos com
escola e oficina) para «anormais» (deficientes intelectuais), classes especiais de anormais e

centros de observagao (...) para «selecao e classificacdo» (p.75). Ou seja, as criancas sao
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rotuladas e segregadas em funcdo da sua deficiéncia (Bautista, 1997). Em Portugal os
“primeiros servicos de educacao especial foram para deficientes sensoriais, sob formas de

asilos ou asilos-escolas por selecéo de sexo e deficiéncia” (Niza, 2012, p.75).

Um segundo momento a referir neste percurso historico é o facto de nos anos 50 e
60 do século XX, se ter iniciado o movimento de integracdo escolar de criancas com
deficiéncia. Este teve inicio, nos paises escandinavos, mais precisamente na Dinamarca,
em 1959, quando foram questionadas as praticas sociais e escolares de segregacdo, assim
como as atividades sociais em relacdo as pessoas com deficiéncia intelectual. Entdo, o pais
adotou como medida para inverter esta situacdo, a promulgacdo do novo Ato Legal que
colocava como obijetivo final de todos os servigos de Educagao Especial: “criar condigdes de
vida para a pessoa retardada mental semelhantes, tanto quanto possivel, as condicbes

normais da sociedade em que vive” (Correia, 1997a, p.38).

Mas, € sobretudo na década de 70 do mesmo século, que a comunidade educativa
se comeca a preocupar com a integracao dos alunos com deficiéncia; integracéo esta, que
era mais de caracter fisico e social, do que pedagdgico. Passando, numa fase inicial, por ser
feita em classes especiais, na mesma escola; e, numa segunda fase, havendo um maior
énfase na interagdo entre as criangas ditas «normais» e as deficientes, surgindo desta forma
a integracdo social (Gaspar, 2009; Rodrigues 2001). Segundo Correia (1997b), o conceito
de integragdo previa a inser¢gdo de criangas com deficiéncia nas escolas regulares,
espelhando o principio de normalizacdo, por lhes proporcionar uma proximidade fisica,

temporal e curricular com os seus pares ditos «normais».

Esta ideia difundiu-se e passou a ser uma pratica corrente a partir de 1975,
precisamente apds a aprovacdo pelo Congresso norte-americano da Public Law 94-142,
intitulada The Education for All Handicapped Children Act. Esta lei propunha a educacéo
publica e gratuita para todos os alunos com deficiéncia, baseada na avaliacdo exaustiva e
em praticas ndo discriminatérias. Previa a colocacdo dos alunos num meio 0 menos
restritivo possivel; a elaboracdo de planos educativos individualizados, que deveriam ser
revistos anualmente pelos professores, encarregados de educacado e érgaos de gestao da
escola; a formacdo especializada e continua dos professores e de outros técnicos; e o

envolvimento das familias no processo educativo dos seus educandos (Correia, 1991).

Ainda no final da década de 70, em Inglaterra, é publicado o Warnok Report Special
Education Needs, que é legislado em 1981 pelo Education Act, (Correia, 1991). Este
relatdrio introduziu o conceito de «Necessidades Educativas Especiais®», 0 que operou uma

4 - A . N . . .. -~ . .
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rutura com as categoriza¢cdes existentes até entdo, que eram, sobretudo, do foro médico e
psicolégico. Neste relatério definia-se que um aluno tinha necessidades educativas
especiais quando, comparativamente com alunos da sua faixa etaria, apresentasse
dificuldades significativamente maiores em aprender, ou quando tivesse algum problema de
ordem fisica, sensorial, intelectual, emocional ou social, ou uma combinacdo de ambas as
problematicas; ao que se acrescentava o facto de os meios educativos geralmente
existentes nas escolas ndo consigam responder a essas necessidades, acarretando a o
facto de se ter que recorrer a curriculos especiais ou a condigcbes de aprendizagem
adaptadas (Gaspar, 2009).

Na década de 80 do século XX, com os trabalhos desenvolvidos no ambito do Ano
Internacional do Deficiente, em 1981, reconheceu-se o direito a igualdade de oportunidades,
o direito a integracao e o direito a “normalizacao” das criancas e dos jovens deficientes, isto
€, a plena participacdo destes numa sociedade para todos, o que correspondeu a um

trabalho de intervencao centrado na escola (Correia, 1997b).

Na década de 90 sucedem-se dois grandes acontecimentos que marcam uma
viragem no panorama da educacdo. Em 1990 realizou-se a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, em que as Nagbes Unidas garantiram a democratizacdo da
educacdo, independentemente das diferencas particulares dos alunos. Foi a partir desta
conferéncia que o movimento da educacao inclusiva comegou a ganhar forga. E em junho
de 1994, em Salamanca (Espanha), ocorreu a Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, tendo como objetivo: “promover a educagao
para todos, analisando as mudancas fundamentais de politicas necessérias para favorecer o
enfoque da educacao integradora, capacitando realmente as escolas para atender todas as

criancgas, sobretudo as que tém necessidades especiais” (Declaragdo de Salamanca, 1994,
p. 5).

O percurso até a inclusdo passou por um conjunto de decisdes e medidas tomadas
no seio das NacgbBes Unidas e da Unesco, que tiveram extraordinaria importancia na
introdugcdo progressiva de politicas sociais favoraveis a sua implementagdo (Correia,
1997hb).
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1.1.2. Incluséo e educacéo inclusiva

Hoje, é facilmente percetivel que o conceito de inclusdo é um conceito polissémico e
aplicavel a diferentes dominios. Tal, relembra a AEDEE (2009), o termo inclusao sofreu uma

evolucao, desde que foi inicialmente introduzido no contexto educacional.

No ambito educativo, a Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéao, Ciéncia e
Cultura (UNESCO, 2009) indica claramente que a educagdo inclusiva € uma questdo de
equidade e, por conseguinte, uma questdo de qualidade com impacto em todos os alunos,
com ou sem deficiéncia. E enfatiza trés pressupostos centrais sobre a educagéao inclusiva: a
inclusdo e a qualidade sdo reciprocas; a participacdo e a qualidade estdo ligadas e
reforcam-se mutuamente; e, por Ultimo, a qualidade e a equidade sdo essenciais para
garantir a educacdo inclusiva (Agéncia Europeia para as Necessidades Especiais e a
Educacao Inclusiva, 2014, p.13).

No mesmo sentido surge a opinido de Gonzélez (1995, cit. por Correia. 2003) ao
afirmar que “a inclusdo mais do que um juizo de valor € uma forma de melhorar a qualidade
de vida, onde a educagdo pode desempenhar um papel primordial ao oferecer
oportunidades” (p.58). A inclusao pode ser vista como uma tentativa de transmitir ideias
sobre a educacéo para todos sob a capa «mainstreaming», em que os alunos podem estar
integrados — 0 que significa estar no mesmo espaco fisico — mas nao necessariamente a
partilhar a experiéncia educativa com o0s seus pares. Inclusdo implica que os alunos com
NEE tém “acesso ao curriculo” na forma que melhor responda as suas necessidades
(AEDEE, 2009).

O conceito de educagéao inclusiva preconizado pela Declaragcdo de Salamanca tem
como pressuposto que todas as criancas tém direito & educacdo e ao acesso aos
conhecimentos. E defende que, para tal aconteca, é necessaria a conjugacdo de quatro
fatores. Primeiro, as escolas devem acolher todas as criancas, independentemente das suas
condi¢Bes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras no sentido de
encontrar um modo de educar com éxito todas essas criancas, inclusive as com deficiéncias
graves. Em segundo lugar, deve adotar-se uma pedagogia centrada no potencial da crianca,
gue pressupde que todas as diferencas humanas sdo normais e, nesse sentido, a
aprendizagem deve ajustar-se as necessidades de cada crianga. Em terceiro lugar,
aconselha que todas as criangas, sempre que possivel, devam aprender juntas,
independentemente de suas dificuldades e diferencas, sendo que a permanéncia de
criancas em escolas especiais ou classes especiais devera ser uma excecdo. Por ultimo,

refere que os programas de estudos devem ser flexiveis e adaptados as necessidades da
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crianca; assim, a aprendizagem devera estar relacionada com a propria experiéncia dos
alunos e com os seus interesses concretos, de forma a motiva-los, devendo, pois, ser
criados nas salas procedimentos de gestdo mais flexiveis, bem como inovar os recursos

pedagogicos, diversificar as opgdes educativas e promover a ajuda matua entre pares.

1.1.3. Incluséo e participagéao

Neste estudo queremos dar énfase ao conceito de inclusdo que € apresentado por
Booth & Ainscow (2002),a0 qual juntamos a ideia de Oliveira-Formosinho (2007) de que a
crianga para construir conhecimento “necessita de um contexto social e pedagdgico que
sustente, promova, facilite, celebre a participacdo, de um contexto que participe na

construcao da participagao” (p. 22).

Este contexto, referido pela autora, € no nosso entender a escola inclusiva. Aquela
gque, segundo Booth & Ainscow (2002), consegue identificar e remover, com sucesso, as
barreiras que se colocam a aprendizagem, ao desenvolvimento e a participacdo e que sdo
enfrentadas por muitos alunos com incapacidades (UNESCO, 2009). Assim, Bailey & Wolery
(1992, cit. por Gamelas, 2003) reforcam que a inclusdo representa uma filosofia educativa
cujo objetivo é o de proporcionar e preparar a crianca com NEE para experiéncias de vida
normalizantes - e ndo normalizadoras - e promover a sua participacdo em todos os aspetos

da vida da escola e da vida comunitaria.

Voltando ao ideario de Booth & Ainscow (2002) e a abordagem de inclusdo que
utilizam na sua obra index para a Inclus&o, os autores referem que se trata de um processo
constante de evolugdo da aprendizagem e da participagdo de todos os alunos. “A
participacdo significa a aprendizagem em conjunto com 0s outros e a colaboragéo com eles
em experiéncias educativas partilhadas. Isto requer um envolvimento ativo ha
aprendizagem, e tem implicacdes na forma como é vivido o processo educativo. Mais ainda,

implica o reconhecimento, a aceitagao e a valorizagao de si proprio” (p.7).

A medida que cada vez mais paises abracam uma definicdo mais ampla de inclus&o
e que a diversidade é valorizada em qualquer grupo de alunos, o conceito de educacéo
inclusiva pode ser encarado como uma forma de elevar o sucesso através da presenca
(“acesso a educacgao”), da participacao (“qualidade da experiéncia de aprendizagem”) e do
sucesso (“‘processos e resultados da aprendizagem”) de todos os alunos (AENEEI, 2014,
pp.10-11).
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1.1.4. Praticas Educativas Inclusivas

Em diferentes obras publicadas pela AEDEE, nomeadamente na intitulada Processo
de avaliacdo em contextos inclusivos: Questdes-chave para politicas e praticas (2007) é
claramente referido que “as concegdes sobre as (...) praticas em educacédo inclusiva estdo
em constante mudanca em todos os paises” (p. 20). Na perspetiva de Garcia (2002) as
praticas educativas escolares e as praticas educativas inclusivas deveriam evoluir em
simultdneo, uma vez que sdo complementares, mas de facto isto ndo acontece. A autora
avanga como argumento para justificar este facto a inflexibilidade dos sistemas de ensino
que permanecem fechados. E acrescenta “o ensino inclusivo sugere mudangas nos
métodos e nas técnicas do ensino tradicional, que se baseiam na transmissdo de
conhecimentos e na individualizacdo das tarefas de aprendizagem (...) [0 que resulta] na
impossibilidade de criar situa¢des a partir das quais cada aluno possa trabalhar, aprender e
se perceber como sujeito ativo na conquista do conhecimento (...) e aprendem [em

cooperacgao] quando dividem entre si as tarefas de aprendizagem” (pp. 171-172).

Granemann (2005) alerta para o facto de que é necessario “acabar com os
subterfugios tedricos e as distorgcbes do conceito de inclusdo que circulam entre os
profissionais da area” para que seja exequivel a reconfiguragdo da educagéo de acordo com
0s “novos paradigmas, preceitos, ferramentas e tecnologias educacionais” (p.71). Opiniao
semelhante apresenta Carmo (2000 cit. por Ledo, Garcia, Yoshiura & Ribeiro, 2006, p. 171)
deixando este aviso “a inclusdo € um assunto que deve ser tratado com muita cautela, pois,
a sociedade pode estar incorrendo em erros do passado, criando uma nova modalidade: a

dos excluidos dentro da inclusido”.

Assim, Reynolds (2009, cit. por AEDEE, 2010) afirma que os conhecimentos,
crencas e valores dos professores sdo cruciais para a criagdo de um ambiente efetivo de
aprendizagem para as criancas. Desempenhando o professor um papel central nas praticas
de inclusdo. Entdo, importa explicitar que os paradigmas da educacgdo inclusiva e
consequentemente da escola inclusiva, preconizam “praticas educativas inclusivas que
partindo da diversidade humana como uma mais-valia e usando metodologias de
diferenciacdo inclusiva e aprendizagem cooperativa, possam gerar 0 sucesso de todos
através do sucesso de cada um, caminhando, assim, para o despontar de um novo

paradigma de escola” (Sanches & Teodoro, 2007, p. 105).

A forma como os professores praticam a inclusdo dentro da sala de aula pode

assumir diferentes formas, contudo h& poucas investigacfes sobre as praticas educativas
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escolares (Ledo, Garcia, Yoshiura & Ribeiro, 2006). De seguida passaremos a apresentar

alguns estudos sobre praticas educativas inclusivas.

“O que é bom para os alunos com NEE é igualmente bom para todos os alunos”,
esta declaracdo, foi feita na publicacdo da AEDEE denominada Educac&o Inclusiva e
Praticas de Sala de Aula (2003, p.33) e tem sido, desde essa altura, repetida com
frequéncia em varios trabalhos da Agéncia. Esta obra relata um estudo cujo enfoque era a
identificacdo, andlise, descricdo e disseminacdo de praticas educativas inclusivas. A
investigacdo analisou as préaticas de sala de aula consideradas eficazes, no contexto da
educacdao inclusiva, e revelou cinco grupos de fatores: 0 ensino cooperativo (os professores
precisam desenvolver praticas de apoio e de colaboracdo entre si para desenvolver um
ensino mais eficiente); a aprendizagem cooperativa (a tutoria entre pares é eficiente para a
aprendizagem e para o desenvolvimento cognitivo e sécio emocional dos alunos); a
resolucdo cooperativa de problemas ou conflitos (definicdo de regras e limites claros, fixados
com os alunos provaram ser eficazes); os grupos heterogéneos (objetivos a atingir,
diferentes formas de aprendizagem, ensino flexivel e constituicdo de pequenos grupos
incrementam a educacao inclusiva e sdo eficazes para a gestao da diversidade na sala de
aula); e o ensino efetivo (o curriculo deve ser adaptado as necessidades individuais dos
alunos, de modo que todos fagcam progressos se 0 seu trabalho for sistematicamente

planeado, controlado e avaliado).

Sanches & Teodoro (2007) realizaram entre 2003/2004 um estudo na regido
educativa de Lisboa, ao nivel do 1.° ciclo do ensino basico, com o intuito de investigar as
préaticas educativas dos docentes de apoio educativo e nelas encontrar indicadores de uma
educacdo inclusiva. Concluiram que estes professores apresentavam indicadores pontuais
de educacgdo inclusiva, sendo que “a acdo pedagdgico-educativa aparenta estar mais
préxima da modalidade Educacgéo Especial’, nomeadamente no apoio direto ao aluno e na

intervencdao isolada na sala de apoio.

Guasselli (2005), em 2004, observou o trabalho de 4 professoras do ensino basico
de escolas do Brasil, cujas turmas incluiam criangas com NEE. E analisou os “dizeres da
pratica” (p.90) em torno da educacdo inclusiva e que sentidos lhes conferiam os
professores. A investigadora concluiu que os discursos privilegiavam um ideal “politicamente
correto” de escola, de aluno, de familia e de professor, deixando transparecer algumas
contradi¢gdes, que se resumem na seguinte frase: “o aluno esta incluido, mas dentro do

espaco de inclusdo, de certa forma, também esta excluido” (p.100).

Granemann (2005) analisou depoimentos de 40 profissionais de 5 escolas

brasileiras, da rede publica do municipio de Campo Grande, no estado de Mato Grosso do



Rita Pinho — Praticas Educativas Inclusivas dos Educadores de Infancia do Movimento da Escola Moderna

Sul, referenciadas pela Coordenacdo da Unidade de Inclusdo como bem-sucedidas no
processo de inclusdo de alunos no ensino regular. A grande maioria dos entrevistados refere
como fatores que favorecem a inclusdo as mudancas estruturais das escolas, a formagéao
dos professores e a mudanca de praticas. A este nivel, destacam a planificacdo cooperada

entre docentes e as formas de avaliacao diferenciada.

Ledo, Garcia, Yoshiura & Ribeiro (2006) levaram a cabo uma investigacdo sobre as
praticas educativas escolares, de modo a verificar em que medida essas praticas
contribuiam para a inclusdo de um aluno com Necessidades Educacionais Especiais.
Realizaram um estudo de caso, de caracter exploratorio, tendo o sujeito uma dismotria
cerebral ontogenética®. Como conclusdo, referem que o processo de inclusdo do aluno, no
gue concerne a inclusao fisica (inexisténcia de barreiras) e social (boa socializacdo com os
pares), responde até certo grau as necessidades da dita crianca. No entanto, do ponto de
vista da aprendizagem, relatam que ndo se verifica inclusdo educacional, ou seja, as
praticas educativas observadas ndo contemplam as especificidades, curricular e de

aprendizagem, a fim de atender as necessidades do aluno.

Malheiro (2010) observou a inclusdo de uma crianca com atraso global do
desenvolvimento que frequentava um jardim-de-infancia, que preconizava o modelo
pedagdgico do MEM. Conclui que o aluno participou ativamente no trabalho desenvolvido na
sala, desde o processo de planificacdo aos de realizacdo, avaliacdo e regulacdo. Destaca
também como fator promotor da inclusédo o recurso, por parte da educadora, a estratégias
diferenciadas, alternadas com momentos de trabalho coletivo do grupo, com outros tempos
de trabalho autébnomo, individual ou em pequenos grupos, o que possibilitou um apoio direto
e individualizado da educadora aos alunos que necessitavam de apoio, nomeadamente a

crianca com NEE.

O relatério Raising Achievement for All Learners — Quality in Inclusive Education
(RA4AL) sintetiza os resultados de um projeto, realizado entre dezembro de 2011 e
novembro de 2012, que visava identificar as estratégias de sucesso para a aprendizagem de
todos os alunos em ambientes inclusivos. As suas conclusdes apontam que as praticas
educativas que permitem que o0s alunos progridam rumo a objetivos comuns, mas
recorrendo a vias diferentes e utilizando diferentes estilos de aprendizagem e avaliacédo, sédo

mais inclusivas e melhoram o sucesso de todos os alunos (AEDEE, 2012).

Gomes (2013) no seu estudo debrugou-se sobre as praticas de cooperagdo
enquanto promotoras da incluséo utilizadas numa escola de 1.° Ciclo do Ensino Béasico, que

implementava o MEM, e concluiu que a pratica do trabalho cooperativo se constitui como um

5 . ..
Vulgarmente conhecida por paralisia cerebral.
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dos aspetos centrais para a inclusdo do aluno com NEE. Na andlise dos seus resultados
salienta, também, que o modelo pedagdgico adotado pela escola revelou-se um elemento
fundamental, pois enfatizava a vivéncia democratica de respeito pelas caracteristicas de
cada um dos alunos e a promocdo da inclusdo, ao organizar e gerir um ambiente de

aprendizagem baseado na cooperacao.

1.2. Movimento da Escola Moderna

1.2.1. Modelos pedagégicos e modelos curriculares

Em prefacio a 4.2 edicdo de uma das obras de referéncia sobre os modelos
curriculares para a educacdo pré-escolar, Formosinho (2013) afirma: “na primeira edi¢ao
deste livro, em 1996 (...) dizia claramente que, mais do que as orientagbes curriculares,
seria 0 desenvolvimento de modelos curriculares concretos que se poderia constituir num
referente de qualidade na educacdo de infancia” (p. 10). Varela (2010) reforca esta ideia
afirmando que os modelos pedagégicos ou curriculares se constituem como um importante
suporte para o educador intencionalizar a sua prética, contextualizar a sua acao e ainda

refletir sobre ela e nela.

Marques (1999, p.149) define modelo como um conjunto organizado, articulado,
coerente e logico de “métodos e técnicas de ensino, partindo de um quadro filoséfico,
psicolégico e pedagdgico comum, que visa dar respostas as seguintes guestfes: como é
gue as criancas e 0s adolescentes aprendem? Porque é que devem aprender segundo

determinadas metodologias? Aprender o qué, como e para qué?”

Neste sentido, Ataide (1986) alerta para o facto de os modelos pedagdgicos se
constituirem como um conjunto coerente de referéncias, nas quais assentam o trabalho do
educador e a relacdo pedagdgica — “néo sao guias, receituarios nem manuais, ou se o

forem, deixam talvez de ser pedagogicos e passam a ser apenas modelos” (p.26)

Oliveira-Formosinho (2007a; 2007 b, cit. por Formosinho, 2013) clarifica que um
modelo pedagdgico se refere a um sistema educacional compreensivo que se carateriza por
culminar num quadro de valores. E, deste modo, define as grandes finalidades
educacionais, 0s seus objetivos e 0s meios para os atingir (Varela, 2010), com o intuito de

se concertar a teoria e a pratica (Formosinho, 2013).
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Em sintese, Formosinho (2013) menciona que um modelo pedagdgico implica dois
aspetos. Por um lado, um paradigma de formacdo continua e de desenvolvimento
profissional; ou seja, um modo de pensar a formacdo dos docentes que elegem esse
modelo para trabalhar. E, por outro, um modelo curricular que agrega as orientacdes para a
prética profissional ao nivel do ensino-aprendizagem, visando “integrar os fins da educacéao
com as fontes do curriculo, os objetivos com os métodos de ensino e estes métodos com a
organizagao do espacgo e do tempo escolar’ (p.16). Isto €, um modelo pedagdgico molda um

modelo curricular que expressa as condi¢des nas quais opera (Varela, 2010).

Marchéo (2010) define metaforicamente modelo curricular como um plano geral de
organizacdo da intervengdo educativa tendo em vista a aprendizagem de determinados
conhecimentos, atitudes ou competéncias, que é adotado pelos docentes de acordo com o
seu conhecimento sobre o contexto e a populacéo alvo da sua acdo. Assim, deve constituir-
se como a “estrutura conceptual ideal, de referéncias tedricas, que devem estar na base de
todas as tomadas de decisdo curricular que se vao processando ao longo do

desenvolvimento de determinado curriculo” (Serra, 2004, p.38).

Deste modo, o modelo curricular deve contemplar o que Varela (2010) enuncia:
“definir a(s) finalidade(s) dos contextos de educacédo de criangas pequenas; qual a estrutura
do curriculo a desenvolver; que atividades e procedimentos devem integrar; descrever o seu
ambiente referindo, como se organiza o tempo numa rotina diaria, os materiais disponiveis e
a composicao dos espacos; que tipo de interacdes e relacBes se podem estabelecer, quer
entre criangas, quer entre estas e os adultos; o papel do educador bem como as suas
habilidades e caracteristicas; o conceito de infancia/a conce¢éo de crianga, explicando o

papel que tem; como deve ser levada a cabo a avaliagdo” (pp.205-206).

1.2.2. Modelos transmissivos e modelos participativos

A expansdo da escolaridade e a democratizacdo da educacdo resultaram na
massificacdo do ensino, o que culminou na criacdo de uma organizacdo e estrutura da
escola com carateristicas préprias, tais como: a uniformizacdo, a padronizacdo e a

estandardizacéo (Formosinho, 2013).

Desta conjuntura resultou uma estrutura escolar que aparentemente permitia a
mesma educagdo para todos, concretizando o principio da igualdade de oportunidades
educativas através da estratégia “de ensinar a todos como se fossem um s6” (Formosinho,

2013, p. 18). Na pratica, esta pedagogia acarreta ensinar a totalidade dos alunos da mesma
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turma conteldos semelhantes, em tempo e espaco simultdneos, com estratégias e materiais
similares, independentemente da individualidade de cada crianga. Formosinho (2013)
designa este tipo de modelo educativo como modelo transmissivo e burocratico e Pegas (s/
data, p.3) considera que este tipo de modelos “assentam na transmissdo, na simultaneidade
e coletivismo dos percursos, na exterioridade e homogeneidade redutora dos processos, no

monolitismo cultural”.

Investigacbes e novos conhecimentos de meados do século XX na é&rea da
Psicologia e das Ciéncias da Educacédo e suas repercussfes em pedagogos, que foram
efetivamente pioneiros para a sua época, ajudaram a consubstanciar o que hoje se pode
designar por pedagogias participativas, que operaram uma rutura com os modelos até ai
vigentes, nomeadamente a Pedagogia-em-Participacdo, o Modelo Curricular High-Scope, o

Modelo Pedagdgico da Escola Moderna Portuguesa (Formosinho, 2013).

Na opinido de Oliveira-Formosinho (2007), os modelos pedagdgicos participativos
concebem os intervenientes — criangas e adultos — como individuos ativos com proficiéncias,
competéncias e agéncia, para co-construirem aprendizagens e, com voz ativa, para
participarem no processo educativo. Ou seja, definem-nos enquanto seres competentes e
“‘com direito a co definir o itinerario do projeto de apropriacdo da cultura a que chamamos
educacao”, que € desenvolvido a partir dos seus interesses, motivagdes e necessidades

(Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2011, p. 19).

1.2.3. Contributos tedéricos para a fundamentacdo do MEM

No campo tedrico do MEM, a maioria das reflexdes, quando cruzadas quotidianamente com
a praxis da educacdo, situam-se no ambito da concecdo construtivista do ensino e da
aprendizagem, que concebe a educagdo com um valor social e socializador, “que ganha
corpo e se desenvolve numa instituicdo, também ela social” (Solé & Cole, 2001, p.12). Os
mesmos autores afirmam que, segundo esta perspetiva, 0s conteldos escolares devem ser
assumidos enquanto “produtos sociais e culturais”, o professor deve ter um papel de “agente
mediador entre o individuo e a sociedade” e o aluno deve ser entendido como um “aprendiz
social’ (Solé & Cole, 2001, p.12).

Uma das influéncias tedricas iniciais a destacar é o contributo do pedagogo francés
Celestin Freinet, percursor da Escola Nova, que no seu tempo operou uma rutura com o
paradigma escolar organizacional, simultdneo e massificador do século XIX, contrapondo

uma proposta de organizacdo do trabalho e da cultura da escola, baseada na cooperacao e
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nos valores demaocraticos (Niza, 2002). De Freinet podem ser destacados varios contributos
essenciais: por um lado, as vantagens da cooperacdo na realizagdo das aprendizagens
curriculares; e, por outro, a importancia da participagéo e pertenga a estruturas cooperativas
para o desenvolvimento social, moral e civico (organizagdo democrética e cooperada). E
ainda, a mobilizacdo dos docentes em torno das suas praticas e dos meios de trabalho
inerentes a gestao do curriculo na escola regular, que tomou uma dimensdo militante, de
intervencdo e cidadania, designando-a de Movimento da Escola Moderna, para marcar a
dindmica inovadora e de alternativa contemporanea a Escola Nova Movimento (Niza 2002,
2007D).

A partir de meados da década de 70 do século XX, os associados e colaboradores
do MEM desenvolveram um trabalho que se foi afastando cada vez mais da pedagogia de
Freinet e se aproximou dos paradigmas tedricos de Vigotsky & Brunner (Niza, 2013, 2007b).
Sendo que um dos aspetos fundamentais nesta viragem foi a edicdo, em 1977, da obra
Psicologia e pedagogia: Bases psicolégicas e a aprendizagem e do desenvolvimento, por
Sérgio Niza, que criou a oportunidade para desvendar o pensamento de Vygotsky e dos

seus colaboradores e de Fernand Oury (Niza, 2002).

O ideério central preconizado por Vygotsky (2007), e que influenciou o MEM, diz
respeito a concecdo sobre a constru¢cdo do conhecimento, considerando que era um
processo fundamentalmente social e interativo, ou seja, construido com os pares num
contexto social de interacdo. Para este autor, todas as fun¢des psicoldgicas tém origem nas
interagBes entre seres humanos e destes com o ambiente, numa atitude dialética (Sampaio,
2009; Garnier, Bednarz & Ulanovskaya, 2003, cit. por Serralha, 2007). “Ao considerar que a
aquisicao e o desenvolvimento do conhecimento € um processo eminentemente social, e
que, as fungdes psicolégicas humanas sdo mediadas pela cultura, sdo historicamente
desenvolvidas e resultam da atividade pratica, Vygotsky atribui a escola um novo e

importante papel na constru¢cao do conhecimento” (Fontes & Freixo, 2004, p.17).

Presentemente, o MEM elege como referenciais as concegdes tedricas de Vygotsky
& Leontiev, incluindo simultaneamente a diversidade de propostas de investigadores e
tedricos pos-vygotskyanos, designadamente Daniels e a sua perspetiva sociocultural, e
Bruner defensor da psicologia cultural (Niza, 2007a, 2007 b, 2008a; Folque, 2012).

Na década de oitenta, o MEM acolheu como referencial teérico o paradigma
sociocultural (Niza, 2007a). Como referéncias sobre a teoria sociocultural em educacéo na
década de 90, destacamos Gordon Wells e, mais recentemente, em 2000, Clotilde
Pontecorvo, que abordam as bases teoricas da construcdo social do conhecimento (Niza,
2007a).
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1.2.4. Apontamentos histéricos relativos ao MEM

Neste capitulo, faremos uma breve referéncia aos momentos mais marcantes da
histéria do MEM que, em 2016, completa 50 anos de existéncia. Segundo a opiniao de
Névoa (1996 cit. por Gonzalez, 2002), a histéria do MEM confunde-se a varios niveis com a

histéria da educacédo portuguesa dos ultimos anos.

Niza (2013) assevera que o0 aparecimento do Movimento da Escola Moderna
portuguesa se ficou a dever a fusdo de “trés praticas convergentes: a criagdo de um
municipio escolar, numa escola primaria de Evora, a partir da proposta de educacéo civica
de Antonio Sérgio, em 1963/64; a prética de integracdo educativa de criancas deficientes
visuais do Centro Infantil Hellen Keller, apoiada pelas técnicas de Freinet; e a organizacao
dos cursos de Aperfeicoamento Profissional no sindicato nacional de professores, por Rui
Gracio entre 1963 e 1966” (p.142).

Em 1965, no Centro infantil Helen Keller, Sérgio Niza promove uma acdo de
formacdo, que designa de estagio, inspirada no trabalho de Freinet, cujo intuito era
aprofundar o conhecimento sobre os ateliés e os espacos de trabalho em sala concebidos
pelo pedagogo francés (Niza, 2007a). No mesmo ano, e no seguimento do segundo curso
de aperfeicoamento profissional de professores, orientado por Rui Gracio, é criado o Grupo
de Trabalho de Promocgdo Pedagdgica, que se debrucou sobre o estudo das Técnicas
Freinet (Niza, 2002).

Um ano depois, com a extingdo deste grupo de trabalho do sindicato é fundado o
Movimento da Escola Moderna. Nesse mesmo ano, o MEM associa-se a Federacao
Internacional dos Movimentos de Escola Moderna (Niza, 2013), o que se configura decisivo
para a sua afirmacdo como modelo pedagogico (Gonzalez, 2002). Entre 1966 e 1974, o
MEM teve de se manter discreto e clandestino, tendo em conta os tempos de ditadura que
se viviam em Portugal (Pessoa, 2001; Gomes, 2013). No ultimo ano da década de 60,
instituiu-se uma carta de orientacdes pedagogicas que se constituiu como o primeiro
elemento diferenciador relativamente a Carta dos Movimentos de Escola Moderna (FIMEM)

aprovada em Pau, Franca.

Na década de 70, no ambito do trabalho realizado na Secc¢do de Educacdo
Terapéutica do Centro de Observacdo Médico-Pedagdgica de A-da-Beja, realiza-se uma
formacgédo intensiva com os professores do MEM que integravam a equipa multidisciplinar
tendo como base o trabalho por projetos e o conselho cooperativo de educacdo (Niza,

2007a). Em 1974, comeca a publicacdo do boletim Escola Moderna que, mais tarde, deu
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origem a Revista Escola Moderna, publicagdo bianual que permanece até ao presente
(Gonzalez, 2002). E, no ultimo ano da década de 70, realiza-se o primeiro encontro nacional
gue reune docentes para a partilha das suas praticas, o que, posteriormente, dara origem ao
gue atualmente se designa congresso nacional e que se realiza anualmente (Gonzélez,
2002).

E na década de 80 que se assiste a proliferacdo de novos nucleos regionais, que
“sao formados por grupos de professores ou educadores de um local ou zona que se
comprometem entre si, € numa acao politico-pedagdgica, a realizar na pratica os principios
elaborados e assumidos pelo MEM (...) sdo um lugar de militdncia pedagdgica” (Pessoa,
2010, p.49). Este fenGmeno mantém-se até ao presente, o que tem um grande impacto na
vida do Movimento, pois implica o0 aumento do nimero de sOcios e conseguentemente
imprime outra dindmica a vida associativa e formativa do MEM (Gonzélez, 2002) fazendo-o

crescer na reflexao tedrica e na capacidade de intervengao a nivel nacional (Pessoa, 2010).

1.2.5. Principios pedagdgicos e concecfes estratégicas

De modo a se perceber como os docentes do MEM encaram a escola importa
refletirmos sobre esta ideia de Sérgio Niza: a escola deve ser concebida como um local
privilegiado para o desenvolvimento pessoal, social e cultural, estruturado de modo
democratico tendo em vista o progresso da democracia. E, assim, encarada como “um
espaco de iniciacdo as praticas cooperadas do viver democréatico, onde em comum, cada
gual se apropria dos saberes e dos valores gerados pela humanidade. Nela se reconstituem
e recriam 0S processos e 0s objetos de cultura através da negociacao progressiva dos

métodos e dos significados das praticas quotidianas e cientificas” (1992b, p.46).

“E vivendo e trabalhando juntos que os alunos aprendem na escola a ser cidadéos,
ou seja formam-se na estrutura organizativa [da escola]’ (Serralha, 2007, p.90). Para Dewey
democracia e socializagdo tinham significados idénticos; deste modo, as atividades
escolares eram assumidas “‘como trabalho de conhecimento e de producao cultural onde,
em cooperacdo, se constroem as aprendizagens curriculares e de cidadania, criando
condutas de projeto que facam avancar novas obras, assentes em contratos dialogados

entre os que partilham o trabalho de apropriagao e de criagao cultural’ (Niza, 2005, p.4)

Os docentes do MEM partiilham uma concecdo de escola e de ensino com
particularidades que lhes imprimem trés finalidades educativas (Niza, 1992b; Niza, 2013

p.144). A primeira finalidade diz respeito a “iniciagao as praticas democraticas”, uma vez que
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a escola é o local por exceléncia para a emergéncia das condutas de cooperacdo e
solidariedade, inerentes a vida democratica. A segunda finalidade refere-se ao processo de
“reinstituicdo dos valores e das significacbes sociais”. E a terceira finalidade remete para a

“reconstrucao cooperada da cultura”, pois cré-se que a educacéo e o desenvolvimento

Niza (1992b; 2013) elenca os “sete principios de estruturacdo da acao educativa”
(pp.145-148):

1. “Os meios pedagdgicos veiculam, em si, os fins democraticos da educagao”: a escolha da
organizacao, dos processos e dos materiais deve adequar-se as regras e objetivos que
foram instituidos de modo democratico por forma a orientar o processo educativo. Niza
(1992b) reforca a ideia de que se tém que incluir nas estratégias pedagdgicas a pratica dos
mesmos valores e competéncias que queremos alcancar com a educacdo. Ou seja,
pretende-se formar as criangas e os jovens através de “uma atividade democratica

exemplificante” (Niza, 1992a, p.7).

2. “A atividade escolar, enquanto contrato social e educativo”. alunos e professores
negoceiam as etapas de trabalho, mediante acordos progressivos, tendo em vista a
apropriacdo dos conteddos cientificos, tenolégicos e artisticos. Niza (1992b) refere que o
percurso educativo ndo é feito de “atos de vontade unilaterais”, mas sim de “atos
contratados entre cidadados com iguais direitos” (p.42), celebrados por uma acordo entre
criancas e docentes, que sdo oficializados em projetos de trabalho cooperados. Niza
(2007b) clarifica que para se dotar o curriculo oficial de significacdo social a pratica
educativa deve basear-se num contrato explicito entre professores e alunos. Mas isso s6 é
possivel mediante um dialogo continuo sobre a gestdo partihada do planeamento, a
regulacédo da sua execucdo e a administracdo dos recursos de aprendizagem; tendo como
suporte os instrumentos de pilotagem, tais como, o plano curricular coletivo até ao plano

individual de trabalho de cada aluno.

3. “A pratica democratica da organizacao partilhada por todos institui-se em conselho de
cooperacgao”, abrangendo todo o leque do quotidiano da vida escolar, ou seja, planeamento,
organizacdo (espaco e tempo), avaliagdo e regulacdo social do quotidiano escolar (Niza,
1992). Niza (2007b, p.41) destaca que “é a maneira cooperada de gerir 0s espacos, 0S
tempos, 0s recursos e 0s projetos de construcdo de produtos culturais que incorpora e ativa

a apropriacédo dos conhecimentos”.

4. “Os processos de trabalho escolar reproduzem os processos sociais auténticos da
construcao da cultura nas ciéncias, nas artes e no quotidiano”, defende-se uma homologia
de processos. Ou seja, uma similitude entre os processos de trabalho na escola e a vida

social produtiva. Neste sentido Niza (2007b) alerta que é preciso "uma escola que aprenda
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com a instituicdes reais a organizar o trabalho (...) precisamos de uma escola atravessada
pelo mundo da cultura quotidiana, e que se confronte com o habito e resolver problemas
auténticos da vida” (p.42). Isto para que ocorra construgao significativa de competéncias de
acao sociocultural, usadas na escola mas também na vida, “para satisfacao de funcdes

sociais reais e ndo de simulacros de vida como as «coisas da escola»” (Niza, 2007b, p.41).

5. “A informacéao partilha-se através de circuitos sistematicos de comunicac¢éo dos saberes e
das produgdes culturais” das criangcas. Os saberes e os produtos, concebidos ou
reconstruidos pelos alunos, s&o valorizados socialmente nos momentos de partilha na
comunidade educativa. Assim, para que ocorra a difusdo devem criar-se “circuitos estaveis
de producao e de distribuicdo ou divulgagao desses produtos” (Niza, 2007bp.147); ou seja,
cada aluno produz e partilha os conhecimentos pesquisados e apropriados, individualmente
ou em grupo (Niza, 2007b), para enriqguecimento individual e coletivo das comunidades da

sua escola (Niza, 1992b).

6. “As praticas escolares darao sentido social imediato as aprendizagens dos alunos através
da partilha de saberes”. O exercicio da partilha solidaria dos saberes, construidos
individualmente por cada crianca, tem inerente o objetivo de ensinar aos outros o que se
aprendeu, “clarificando e pondo a prova essas aprendizagens” (p.147). Isto porque, todo o
saber tem um valor social e é socialmente construido e, para que possa cumprir o sentido
social e ético do trabalho cultural e da intervengéo democratica, o0 conhecimento e as obras

de cada um devem ser partilhados no grupo (Niza, 2007b).

7. “Os alunos intervém ou interpelam o meio social e integram na aula «atores» comunitarios
como fonte de conhecimento nos seus projetos”. Neste pressuposto, é solicitada
colaboracdo a vérias pessoas pertencentes a comunidade educativa (pais, familiares,
vizinhos, moradores, especialistas, entre outros) o que ajuda a consolidar a identidade

cultural dos alunos e também da escola.

1.2.6. Orientacéo do processo de ensino — aprendizagem

Tendo por base os sete principios de estruturacédo da acéo educativa explicitados no
capitulo precedente, Niza (1993, 2013) apresenta os “irés movimentos estratégicos que hao

de imprimir sentido e direcdo aos processos de ensino e aprendizagem” (p.148):

- “Do processo de produgdo para a compreensao”; para se alcangar um produto ou um
resultado (seja conhecimentos ou competéncias técnicas) € necessario o conhecimento das

varias etapas que integram o processo (“a cadeia de operagdes”) que o originou. “O
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conhecimento constréi-se assim pela consciéncia [metacognitiva] do percurso da prépria

construcao (...) da acdo que se institui simultaneamente como construgéo do saber” (p.148);

- “Da intervengdo para a comunica¢ao”; o imperativo de comunicar o processo e 0s
resultados de um “projeto de trabalho da sentido social imediato as aprendizagens e
confere-lhes uma tensdo organizadora que ajuda a estruturar o conhecimento” (p. 148);
trata-se de um compromisso ético e social de partilhar com os pares, tendo inerente um

processo de validacdo, regulagcéo e confirmacdo das aprendizagens (Niza, 2002);

- “Da experiéncia pessoal para a didatica a posteriori”; os saberes e os produtos concebidos
ou reconstruidos pessoalmente pelos alunos devem ser sucedidos de “momentos de ensino
(...) realizados (...) para regular e aperfeicoar e nao como dire¢ao aprioristica da agéo ou da
aprendizagem”. Estes momentos cujo cerne é a reflexao por parte dos pares e dos adultos,

devem conduzir a clarificagdo ou reestruturagéo formal das aprendizagens.

1.2.7. A sintaxe do MEM

O MEM trabalha para a construcdo tedrica de um mapa conceptual de referéncia
para as suas condutas educativas. Isto é, tem inerentes regras e principios que regem a
estrutura e organizacao da préatica educativa — gramatica ou sintaxe — que tém como base a

diferenciacao pedagdgica (Niza, 2007b).

Segundo, Oliveira-Formosinho (2007) a diferenciacdo pedagdgica permite ser
suporte para “desenvolver um fazer e um pensar pedagdégico, que foge a «fatalidade» de

educar todos como se fossem um so6” (p.33) conseguindo-se suplantar o modo simultaneo.

Niza (2004; 2007b, pp.42-43)° elenca os seguintes modulos de atividades

curriculares de diferenciacdo pedagogica — sintaxe:

1. A organizacdo e gestdo cooperada em Conselho de Cooperacdo Educativa. A gestao
compartilhada do curriculo e a organizacéo do trabalho fazem-se em Reunibes de Conselho
para planeamento, avaliacdo, analise de ocorréncias significativas, reflexdo ética para
clarificacdo e construgéo de regras de vida para o desenvolvimento sociomoral, tendo como

suporte os instrumentos de planeamento/avaliacdo e o Diario de Turma.

® A sintaxe do MEM é apresentada esquematicamente em http://www.movimentoescolamoderna.pt/modelo-
pedagogico/sintaxe-do-modelo/
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2. O trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos. Parte substancial da
aprendizagem curricular decorre do trabalho cooperativo em projetos tematicos de estudo,
de producdo artistica, de pesquisa cientifica ou de intervengcdo social para o
desenvolvimento das aprendizagens curriculares, acompanhado rotativamente pelo

professor.

3. Os circuitos de comunicacdo para difusdo e partilha dos produtos culturais. Dizem
respeito a comunicacdo e difusdo do trabalho em projetos dos alunos, apresentacdo de
producdes, divulgacédo de publicacBes, exposicdo de trabalhos, troca de correspondéncia e
interacao virtual. Estas ag¢Bes sdo submetidas a reflex@o coletiva, relativamente os efeitos

alcancados pela sua apropriacdo ou utilizacdo social.

4. O trabalho curricular comparticipado pela turma. Trata-se de sessfes de trabalho em
coletivo, onde, com a colaboracdo ativa dos professores e comparticipada por todos, se
constroem ou se reconstroem conceitos e saberes, ou se procede a revisdo ou reescrita de

textos que sirvam as diversas areas do curriculo.

5. O trabalho auténomo e acompanhamento individual. Consiste no estudo de
aprofundamento dos contetdos disciplinares, treino e producdo intelectual dos alunos
guiados por um plano individual de trabalho periédico. Decorre, paralelamente ao trabalho
autonomo na sala de aula, o trabalho rotativo do professor para ensino interativo dos alunos

gue precisam de acompanhamento individualizado.

1.2.8. Pressupostos do processo educativo no pré-escolar

Niza (2013; Folque, 2012) enuncia trés “condicdbes em que se fundamenta a
dindmica social da atividade educativa no jardim-de-infancia, no modelo curricular da Escola
Moderna Portuguesa” (p.149). A primeira assenta na composicdo dos grupos/turmas que
devem incluir preferencialmente criancas de diferentes idades, de modo a proporcionar a
diversidade etaria e cultural, que “melhor garanta o respeito pelas diferencas individuais no
exercicio da interajuda e colaboragao formativas” (p.149). A segunda condi¢cao remete para
0 imperativo da existéncia permanente de um clima de livre expressdo das criancas,
“reforcado pela valorizagdo publica das suas experiéncias de vida, das suas opinibes e
ideias” (p.149). A ultima condicio diz respeito a necessidade de as criangas usufruirem de
“tempo ludico da atividade exploratoria das ideias, dos materiais ou dos documentos para
que possa ocorrer a interrogacao (...) o espanto” (p. 149), daqui partirdo projetos de

investigacdo que séo o cerne da pratica pedagdgica do MEM.
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1.2.9. O espago e o tempo no MEM

No MEM o espac¢o educativo encontra-se organizado em torno de seis areas de
atividade basicas, também designadas por oficinas ou atelieres, e de uma area polivalente,

onde decorre o trabalho coletivo (Niza, 2013).

As areas de atividade das quais as criancas dispdem sdo: biblioteca e centro de
documentacdo, escrita e reproducdo, ciéncias e experiéncias, carpintaria e construgoes,
atividades plasticas e expressées artisticas e jogos e faz de conta (Niza, 2013). E nestas
areas que as criancas desenvolvem variadissimas atividades durante o tempo de trabalho

autonomo ou tempo de atividades e projetos (Folque, 2012).

A area polivalente é composta por mesas e cadeiras de modo a que todo o grupo se
consiga reunir nos momentos de acolhimento, conselho, comunicacdes e outras situagbes
coletivas. Junto desta area deverdo estar afixados os instrumentos de registo, que sé@o o
suporte da planificacdo, gestdo e avaliacdo da atividade pedagdgica. Estes instrumentos de
pilotagem sdo: o Diario’, o Mapa de Presencas®, o Mapa de Tarefas’, o Mapa de
Atividades™, a Lista de Projetos™ (Niza, 2013).

Niza (2013) defende que no quotidiano pedagdgico do MEM existem configuractes
diferentes ao nivel da organiza¢@o temporal dos momentos da manhd e dos momentos da
tarde. Os primeiros envolvem fundamentalmente as atividades escolhidas pelas criancas,
gue sao realizadas sobre a supervisdo e apoio discreto do educador. Os momentos da tarde
“revestem a forma de sessdes plenarias de informacgao e de atividade cultural, dinamizada

por convidados, pelos alunos ou pelos educadores” (p.153).

’ O Diario € um instrumento de regulacdo do comportamento e da disciplina, de planeamento e de avaliagéo.
Constitui-se por uma tabela com quatro colunas com as seguintes designagdes «gostei», «n&do gostei»,
«queremos fazer» e fizemos»; o objetivo € que nas duas primeiras as criancas registem ocorréncias ou
acontecimento positivos e negativos; na segunda registem intencdes de trabalho a realizar e na ultima facam o
balanco das atividades ja realizadas (Niza, 2013).
80 Mapa de Presencas é uma tabela de dupla entrada; na linha horizontal superior estdo marcados os dias do
més e na linha vertical esquerda escritos os nomes das criancas (Niza, 2013).
°o Mapa de Tarefas é uma tabela de dupla entrada; na linha horizontal superior estao os dias da semana, linha
vertical esquerda as tarefas a desempenhar pelas criangas e centro sdo colocados cartdes com o home do par
de criancas responsaveis por cada tarefa (Niza, 2013).
Yo Mapa de Atividades é um instrumento de trabalho mensal, de planificacéo coletiva (nele constam os nomes
de todas as criangas do grupo) e de planificacao individual (cada linha corresponde a planificagdo de uma
crianga). Para a marcagdo no mapa estd acordada uma simbologia: circulo aberto (sem preenchimento no
interior) mostra a intencdo de realizar determinada atividade; circulo meio preenchido, atividade inacabada que
E)lassa para o dia seguinte; e circulo completamente preenchido, atividade realizada (Sampaio, 2009).

A Lista de Projetos, € um instrumento de planificagdo e materializa-se numa tabela onde se escreve o nome do
projeto, quem o realiza, data de inicio, data de fim e data de comunicacéo (Niza, 2013).
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Niza (2013) concebe a distribuicdo das atividades no tempo do seguinte modo:

1. Acolhimento: didlogo inicial da manha em grande grupo, em que a dinamica principal é a
partilha entre todos de acontecimentos ou situacdes significativas; este momento é apoiado

pelo instrumento «Quero mostrar, contar ou escrevers»

2. Planificacdo em Conselho: planeamento do dia através do preenchimento do «Plano do
Dia»'?, tendo como base as sugestdes escritas na coluna do «queremos fazer» do Diario e

marcacdo da escolha individual de atividades no Mapa de Atividades
3. Atividades e projetos ou tempo de trabalho auténomo;
4. Pausa: recreio;

5. Comunicagdes: “tempo de grande grupo, baseado na interagao dialégica acerca das
experiéncias que as criangas realizaram, individualmente ou em pequenos grupos” (Folque,
2012). O objetivo é trocar-se opinibes, questionar e motivar 0s pares para nhovas
descobertas ou experiéncias, no sentido de melhorarem ou aperfeicoarem o0s
conhecimentos ou os produtos que resultam do tempo de atividades e projetos (Oilveira,
2010)

6. Almoco;
7. Atividades de recreio;

8. Atividade cultural coletiva: estas sessfes seguem por norma um esguema comum aos
docentes do MEM: 2.2 feira, hora do conto; 3.2 feira, convidados; 4.2 feira, faz-se o registo e
balanco da visita de estudo realizada de manha; 5.2 feira, é da iniciativa da crianca; 6.2 feira,

reunido de conselho.

9. Balan¢o em conselho: balanco das atividades realizadas durante o dia.

1.2.10. O trabalho de projeto no MEM

Niza (2005) afirma que “o produto do trabalho (...) é o registo objetivado da projecao
mental que se antecipara a planificacdo e execugao do trabalho” (p.3) e é neste sentido que
se insere o trabalho de projeto, eixo fundamental da pedagogia do MEM. A acecédo
etimolégica da palavra «projeto» diz respeito a intencéo de realizar algo no futuro (Pereira,

2002): “é assim uma antecipagao mental de algo que se quer fazer” (Pires, 1994, p.21). Esta

12 . 7 . . ~ A

O Plano do dia € um instrumento de planeamento e avaliagdo, composto por trés tabelas: «o que vamos
fazer», «quem faz» e «avaliagcdo»; a avaliagdo é feita tendo um cddigo de cores acordado com o grupo que diz
respeito a «fizemos«, «ndo fizemos» ou «ndo terminamos» (Niza, 2013)
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metodologia encontra as suas raizes em pedagogos como Dewey & Kilpatrik (Pires, 1994;

Vasconcelos, 2011).

A metodologia de trabalho de projeto "remete o ensino para o seu verdadeiro lugar
no processo educativo: jA ndo como transmissao ndo motivada de uma informacdo sem
ligacdo com o vivido, aqui e agora, mas como meio de informacéo apropriada a resolugao
das dificuldades encontradas em situacées de aprendizagem” (Pires, 1994, p.22). Legrand
(1990) afirma que os projetos devem ser empreendidos pelos alunos de uma forma
voluntaria e pessoal e, como tal, devem ter na sua génese 0s interesses, as necessidades,
os problemas e/ou experiéncias dos alunos, o que conduz a um grau de empenhamento
voluntario dos alunos e a um grande investimento afetivo nessa tarefa. Assim, se procura
dar sentido as aprendizagens, baseando-as huma motivagao intrinseca” (Pires, 1994, p.21).
Pereira (2002) salienta que sO existindo essa motivagdo intrinseca para a tarefa, se
conseguird manter o empenho para a realizacdo do trabalho e resolver dificuldades e

obstaculos que possam surguir durante todos este processo.

7

Pecas (1999) refere que o elemento central do trabalho de projeto € o contrato
efetuado no seio do grupo que o vai desenvolver. Isto implica que coletivamente definam um
objeto de investigagdo e, posteriormente, um plano de acdo para conseguir dar resposta.
Por outro lado, Niza (2013) identifica como cerne da metodologia de projeto o antecipar o
processo de atividade, que inclui varias atividades ordenadas para um fim e que as criancas

deverdo esclarecer, mesmo que ndo na totalidade.

Os projetos dizem respeito a uma acao delineada mentalmente, que € composta por
um plano de agdo antecipado coletivamente (Legrand, 1990) e cuja estrutura flexivel permite
reformula¢des que podem vir a ser necessarias de acordo com o rumo do trabalho (Pires,
1994)

Niza (2005) resume “a sequéncia de atividades do processo de trabalho e de

conhecimento” do seguinte modo (pp.3-4):
1) Antecipar uma representacdo mental do que se quer fazer, saber ou mudar;

2) Clarificar a utilidade e o significado social do trabalho previsto, tendo em conta a sua

utilizacdo, apropriacao e difusao;

3) Elaborar o projeto de atuacdo, desdobrando em acdes de producao ou conhecimento, o0

gue se antecipara mentalmente;

4) Conceber um plano de trabalho distribuindo as a¢des no tempo e atribuindo as

responsabilidades para que se atinjam os objetivos cooperativamente assumidos;
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5) Proceder a execuc¢éao do plano;

6) Comunicar os resultados do estudo ou da intervencdo e apresentar os produtos,

alargando as formas de circulacéo e difusédo do trabalho realizado;

7) Proceder a avaliacdo do processo e da utilizagdo social dos produtos e resultados pela
reflexdo critica em interacéo dindmica;

Pereira (2002) distingue dois tipos de projetos: “os projetos que envolvem a
construgao de um artefacto (...) e os projetos entendidos como um estudo em profundidade

de um tema”(p.170).

1.2.11. O MEM: democracia e participacao

Uma vez que o MEM se insere nas pedagogias de tipo participativo e que o conceito
de participacdo tem bastante relevo nesta investigacdo, importa refletir sobre as intengbes
pedagogicas dos docentes que o implementam: “buscamos uma pratica democratica no
aprender e no ensinar, que afirme cada vez com mais coeréncia uma educacdo para a
democracia que vamos construindo participadamente”, através de uma organizagéo

cooperada do trabalho de aprendizagem para a formagédo democrética (Niza, 1992b)

Neste sentido Sampaio (2005, cit. por Sampaio, 2009) assevera que “se a
democracia se aprende [entdo] a educacdo tem um importante papel nessa tarefa, ao
colocar a disposicdo dos individuos os principios orientadores desse modelo politico de
sociedade” (p.17). Assim, pode-se antever uma relagdo proporcional entre a democracia
como sistema politico e a organizacdo escolar que consequentemente educara cidadaos
mais ou menos democraticos, conforme a prevaléncia dos pressupostos democraticos que
norteiem a escola (Sampaio, 2009).

Numa sociedade democratica em que impere uma escola democratica, esta tem
intrinseco o requisito da “participagcdo, como orientador do percurso educativo, onde cada
um tem um papel a desempenhar, responsabilidades a assumir e decisbes a tomar”
(Sampaio, 2005, cit. por Sampaio, 2009, p.17). Enquanto “instancia mediadora de culturas,
compete a escola formar os seus intervenientes para uma cidadania democratica,
ativamente participada em estruturas de cooperacado educativa” (Niza, 2007b, p.41). As
préaticas participativas séo estimuladas com o recurso ao trabalho cooperativo, tanto a nivel
dos alunos nas suas salas, como dos docentes no d&mbito escolar (Sampaio, 2005, cit. por
Sampaio, 2009).
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Neste ambito enquadram-se as questdes relacionadas com o dever da Escola
proporcionar as criangas um espaco privilegiado para uma participacdo ativa. Esta
participacdo da crianca diz respeito a um conjunto de principios e valores que encaminham
para condutas democréticos e de grande importancia social e que devem ser garantidos em
todos os contextos educativos. No caso particular do MEM, esta questdo encontra-se
refletida nos seus principios e finalidades educativas: "o MEM tem trés grandes finalidades
formativas, sendo uma delas a iniciagdo a praticas democraticas (Niza, 1992b; Folque,
2012, p. 51); e um dos seus principais pressupostos é o espirito de compreensao e
liberdade que é considerado como "o direito de escolher, o direito de falar, o direito de
analisar, o direito de decidir, o direito de criticar, o direito de participar" (Niza, 1979, cit. por
Niza 2012, p. 67).

1.3. Inclusdo e Movimento da Escola Moderna

Em novembro de 2013, a AENEEI organizou uma conferéncia cujo objetivo era
debater a educacgédo inclusiva e no final do predmbulo do documento que dai resultou
encontramos este alerta “planear e implementar a educacéo inclusiva € um processo que diz
respeito a todo o sistema de ensino e a todos os alunos, a equidade e a qualidade andam a
par e a educagéo inclusiva deve ser vista como um conceito em evolugdo, onde as questdes
relacionadas com a diversidade e a democracia sdo cada vez mais importantes” (AENEEI,
2014, p.7).

Sanches & Teodoro (2007), citando Wilson (2000), referem que atualmente o termo
inclusdo, relaciona-se diretamente com conceitos como igualdade, fraternidade, direitos
humanos e democracia; “conceitos que amamos, mas que ndo sabemos ou niao queremos
por em pratica” (p. 106). Neste sentido Pecas (s/data) reitera que defender a educacéo
inclusiva, enquanto docentes, é sindbnimo de se participar “numa matriz que é hoje
transversal a todo o pensamento cientifico, a toda a cultura humanista, a toda a organizacao
sociopolitica comprometida com a ideia de progresso e assente nos valores perenes e
universais da fraternidade e da liberdade” (p.1). E Niza (1998) clarifica que a escola para
todos ndo é um mito, € uma evidéncia, uma necessidade vital a organizacdo das
sociedades, pois, face a enorme crise social em que elas se encontram, a cultura

cooperativa sera a que lhe permitird a sobrevivéncia.

Sérgio Niza na comunicacgao que proferiu no IX Congresso da Sociedade Portuguesa

de Ciéncias da Educacdao, intitulada As Praticas pedagdgicas contra a exclusdo escolar no
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movimento da escola moderna, clarificou que “desde ha quatro décadas, nos propomos
como movimento assegurar aos nossos alunos a educacgéo escolar e a sua frequéncia com
sucesso e nos batemos também para que, como imposi¢céo de cidadania, possamos garantir
a todos a plena inclusdo nas escolas comuns, como direito seu e dever nosso, que com

outros, onde quer que estejam, continuaremos a compartilhar’ (Niza, 2007b, p. 41).

1.3.1. A planificagéo das atividades

A AEDEEI (2003) afirma que o professor tem de lidar com a diversidade na sala de
aula e por conseguinte tem que adaptar ou preparar o curriculo, planeando-o de forma a
responder as necessidades de todos os alunos, incluindo os que apresentam NEE. No
mesmo sentido, a UNESCO (2004) salienta que € hoje indubitavel que cada crianca aprende
de forma diferente e que, consequentemente, os profissionais devem utilizar uma variedade
de metodologias de ensino e de atividades por forma a colmatar as necessidades de
aprendizagem das crian¢as. Corroborando esta ideia Dewwy (1959, cit por Serralha, 2007)
afirma que “ao fazer decorrer o trabalho escolar das necessidades, experiéncias e da acao é
uma oportunidade de dar aos alunos a possibilidade de construirem aprendizagens

genuinas e significativas, porque enraizadas na vida social” de cada um (p.78).

Enquadrando-se neste ambito de acdo o MEM preconiza uma organizagao e gestao
participada da vida escolar (Niza, 2013). Em particular uma gestdo cooperada do curriculo
qgue reflete o facto de se conceber a aprendizagem baseada na acdo contratual entre
professores e alunos; isto, implica que os programas curriculares sejam do conhecimento de

ambos e que o0s seus conteudos sejam planificados em conjunto (Niza, 2007b).

Na pratica do MEM o planeamento das atividades e dos projetos parte da
planificacdo em Conselho (conversa inicial da manhd, em grande grupo). Esta planificacdo
deve ter em consideracdo as sugestdes referidas pelas criancas no balanco em Conselho
realizado na tarde do dia anterior'® ou as inten¢des diarias das criancas que séo registadas

diretamente no Plano ou mapa de atividades (Niza, 2013).

z

Sampaio (2009) refere que o Mapa de Atividades € o instrumento mediador por
exceléncia da planificacdo individual e coletiva, da organizacdo do trabalho, pois gera

didlogos entre os alunos e entre eles e o professor.

13 . s o ~ .
Que foram registadas na coluna «queremos fazer» do Diario e que sdo lidas pelo educador.
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1.3.2. O ensino participativo

Granemann (2005) explicita que uma concecdo de escola inclusiva se baseia no
pressuposto de que a concretizacdo e a implementacdo do curriculo devem deixar de se
basear na “transmissao unilateral e hierarquicamente direcionada do professor para o aluno;
pois estes podem e devem ser coautores dos planos escolares, compartilhando todos os

seus atos, desde o planeamento a avaliagéo, respeitando-se mutuamente” (p.71).

Mas para que o aluno participe autenticamente na sua jornada de aprendizagem é
necessario que o professor atente “aos aspetos culturais e sociais do aluno (...) para
garantir que todos aprendem (...) [porque] quando as criangas, entram para a educacao pré-
escolar trazem consigo vivéncias ou saberes prévios, uma cultura individual que deve ser
respeitada, ouvida e partiihada no grupo onde se insere, pois s6 assim podera ser
reconstruida” (Coll, 1994, p.84).

Na préatica pedagogica do MEM, os conteldos escolares sdo de cariz funcional,
tendo como fundamentos as “coisas que a vida ja ensinou (...) e decorrem das
necessidades mais fundas e dos interesses mais vastos e anteriores a escola” (Niza, 1992a
p.8). Assim, as concecdes, a participacdo e a criatividade das criancas devem ser tidas em
consideracdo na edificacdo dos seus conhecimentos curriculares (Niza, 2007b) e é
imperativo que va8o ao encontro das inquietacbes e dos desejos das criangas,
transformando-se em projetos a que as criangcas precisem dar resposta ou em problemas

gue importa resolver (Niza, 1992a).

Isto porque na metodologia de projeto, eixo central do trabalho do MEM, o papel do
professor é fazer a mediagdo entre as competéncias, as necessidades e as experiéncias
anteriores dos alunos, para, partindo delas, “desenvolver sugestdes de base de tal forma
gue se transformem num plano ou num projeto que, por sua vez, se organize num todo
assumido pelo grupo” (Pires, 1994, p.22). Mas, segundo Niza (1992b) baseado num “dialogo
negocial” (p.43), através do qual se estabelecem ou reelaboram os objetivos de trabalho, se

elegem os meios para os desenvolver e se distribuem as tarefas e as responsabilidades.

Contudo, para que isto flua numa sala, é de capital importancia que o ambiente
educativo seja facilitador dos dialogos, da escuta e do questionamento. De modo a que as
criangas entre si fortalecam o sentido de comunidade, “onde nos responsabilizamos pela
aprendizagem dos outros, onde devemos apoiar e ajudar quem nos solicita, onde devemos
partilhar o que aprendemos e descobrimos, pois s6 assim aprenderemos mais ainda” (Coll,
1994, p. 84).

27



Rita Pinho — Praticas Educativas Inclusivas dos Educadores de Infancia do Movimento da Escola Moderna

1.3.3. A gestéo das diferencas

A AENEEI (2014) afirma que refletir sobre a educacéo inclusiva envolve refletir sobre
a diferenca. Ou seja, é urgente que os docentes repensem o modo de “gerir as diferengas
nas escolas, nas salas de aula e no curriculo em geral” (p.5). Por seu lado, a UNESCO
(2009) faz a seguinte proposta aos professores: fomentar a diversidade como um recurso,

em vez de a considerar um obstaculo.

Pecas (s/data) explicita que a ideia de “inclusdo reivindica, antes de mais, a
instituicho de uma ecologia e de uma economia do aprender marcadas pelo encontro
cooperado e solidario entre diferentes que, no conhecimento e no respeito por essas

diferencas, se vao descobrindo e fazendo semelhantes” (p.4).

Para designar a diversidade, Vygotsky recorre ao termo “coletividade heterogénea”
(1997, cit. por Guasseli, 2005, p.66) que, segundo Correia (2003), € 0 que permite que
diferentes niveis intelectuais, caracteristicas e conhecimentos tragam novas qualidades e
novas particularidades ao todo que é o grupo, caminhando assim no sentido da educacéo

inclusiva.

Defendendo o MEM, um contexto democratico de educacéo, a pratica escolar deve
estar impregnada pelos valores da justica, do respeito mutuo, da livre expressao, da
interajuda solidaria e da reciprocidade nas relacdes de trabalho e de vida escolar (Niza,
2007). “Da riqueza das diferencas e das vozes vamos aprendendo a construir uma
educacdo para a democracia (...) [esta] institui, na conflitualidade, a cooperagao fraterna”
(Niza, 1992b). A cooperacdo € o modo através do qual todos se podem afirmar, incluindo
aqueles com “pontos de vista diversos, com desiguais capacidades ou com diferentes
caracteristicas” (Niza, 1992a, p.8), pois s6 um contexto cooperativo neutraliza essas
diferencas (Serralha, 2007).

No quotidiano das salas que implementam o MEM destaca-se a aprendizagem por
projetos cooperativos que permite, segundo afirma Pires (1994), que “a heterogeneidade,
longe de ser um problema quase insolavel, como no ensino tradicional, seja aqui um fator de
enriquecimento” (p.23). Também no momento da reunido de Conselho da manha,
designadamente no «quero mostrar, contar ou escrever», privilegia-se o dialogo sobre
diferentes ideias, a expressdo de opinides, a sugestdo de propostas diversas e o
guestionamento de duvidas, 0 que permite ao grupo ir-se constituindo gradualmente

enquanto uma comunidade de aprendizagem (Gaitas & Morgado, 2010).
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1.3.4. Aprendizagem ativa

Garcia (2002) refere que uma escola inclusiva implica a conce¢ao de novos papéis e
responsabilidades para os agentes educativos, explicitando que os professores deveriam
“falar menos e assessorar mais” (p.4) e deveriam proceder a adaptagdes curriculares, na
Gtica de que os alunos evoluem de acordo com um estilo e um ritmo individual de

aprendizagem e né&o uniforme.

Assim, Bakhtin (cit. por Niza, 2007a) acentua a perspetiva da aprendizagem ativa
presente na pedagogia do MEM, afirmando que é a atividade “polifénica ou dialégica” (p.3),
entre alunos e professores, que opera a transformagao educativa e formativa “através de
uma ativa participacdo discursiva na constru¢cdo das aprendizagens. Isto reflete-se na
concecdo sobre o trabalho de apropriacdo do curriculo (a aprendizagem) que se baseia hum
contrato social e educativo instituido entre alunos e professores, com o intuito de ambos
alcancarem o maior sucesso nessa jornada de trabalho a que tém que corresponder em

cooperacdo (Niza, 2007b).

Niza (1992a) afirma que o MEM defende uma pratica educativa com “elevada
responsabilidade dos aprendentes” (p.7), atribuindo desde muito cedo as criangas
responsabilidade por determinadas tarefas (Folque, 2012). Contudo, Serralha (2007) alerta
para o seguinte: “para que o aluno seja efetivamente o principal responsavel pelas suas
aprendizagens tem que lhe ser concedida verdadeira autonomia, que lhe garanta real

participacdo nas tomadas de decisao inerentes a todo o processo de ensino/aprendizagem”
(p-79).

Um aspeto a destacar, e que se relaciona com esta responsabilidade, é, segundo
Sampaio (2009), a planificagcdo no plano de atividades, pois fomenta o envolvimento de cada
crianca e de todo o grupo na planificagcdo do curriculo, mostrando o que falta fazer no
curriculo e nos contratos inacabados. Niza (2013) destaca outro aspeto que reflete a
aprendizagem ativa: as comunicagfes realizadas atraveés de circuitos de informacédo e de
trocas permanentes entre os alunos, quer a nivel do trabalho em projetos, quer do trabalho

auténomo realizado nas areas de atividades.
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1.3.5. A aprendizagem cooperativa

Garcia (2002) e Zeraik, F. (2006) defendem que uma escola inclusiva se pauta pela
colaboragdo e cooperagao. Isto porque ha “oportunidades para dominar atividades
praticando e ensinando outros” (Bennett & Gallagher, 2012, cit. por AENEEI, 2014, p. 13).
Todos os alunos beneficiam com a aprendizagem cooperativa: “o aluno que explica ao
outro, retém melhor e por mais tempo a informagéo e as necessidades do aluno que esta a
aprender sdo abordadas de melhor forma por um par cujo nivel de compreensédo esteja
apenas ligeiramente acima do seu proprio nivel” (AENEEI, 2014, p.18). Gomes (2013) vai
um pouco mais longe identificando as atividades de aprendizagem cooperativa como o ideal
da inclusdo, sublinhando que os conhecimentos ou competéncias s6é adquirem o0 seu

verdadeiro valor na relagdo com os outros.

Vygotsky postulava que a aprendizagem originava processos internos de
desenvolvimento que apenas operavam quando a crianga interagia com outros e em
cooperacdo com colegas (Fontes & Freixo, 2004, p.21). Do mesmo modo, Wells (2001, cit.
por Serralha, 2007) assevera que “o conhecimento se desenvolve no discurso entre as
pessoas que fazem algo juntas (...) sendo por isso uma construgao cooperada, que assenta
na reelaboracdo da experiéncia pessoal vivida pelos sujeitos aprendizes, em situacéo

permanente de apoio assistido” (p.77)

O MEM preconiza uma abordagem sociocéntrica da educacéo na qual a cooperacéo,
entre pares e adulto-crianga, desempenha um papel fundamental na prossecucdo das
atividades pedagdgicas e nos projetos cooperados, contribuindo para aprendizagens de
qualidade por parte das criangas (Niza, 2013). “E nas interagdes socioculturais que [as

aprendizagens] se fundam e se consolidam” (Niza, 2002, p.158).

Essa cooperacdo é visivel em varios momentos do quotidiano pedagdgico,
nomeadamente no trabalho em projetos, nas etapas que dizem respeito: a divisdo e
distribuicdo do trabalho (quem faz o qué, quando, como e onde), ao desenvolvimento do
trabalho (pesquisa ou resolucdo de problemas em grupos, pares ou individualmente e
organizacao dos resultados num produto comum, que retne os contributos de todos) e a
comunicacéo (partilha com toda a turma do trabalho realizado e no final avaliagdo com
perguntas e opinibes de toda a turma) ” (Niza, 2013). Também, o momento de
comunicacgles relativas ao tempo de trabalho autbnomo tém no seu d&mago um caracter
cooperativo, pois “é na partilha dos saberes construidos, quando comunicados a
comunidade, que todos tém a possibilidade de ampliar os seus conhecimentos, apoiados

nos saberes dos companheiros. (...). Uns, pelo conhecimento recebido dos colegas que
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comunicam, esses, porgue através das criticas que os companheiros lhes dirigem podem
completar, desenvolver e aclarar os conhecimentos entdo construidos” (Serralha, 2007,
p.85).

1.3.6. A avaliacdo em cooperacao

Garcia (2002) preconiza que uma escola inclusiva tem que adotar novas formas de
avaliagdo escolar que sejam cada vez menos dependentes de testes padronizados, mas
gue visem 0s objetivos a alcancar por cada aluno individualmente. Por conseguinte, Zeraik
(2006) alerta para o facto de a avaliacdo nédo se pode resumir a detetar falhas ou erros, ou a
mensurar um produto final, indo muito para além disto, devendo inclui todo o processo de
aprendizagem. Assim, uma escola inclusiva “avalia o que o educando é capaz de fazer, de

criar, de resolver, de descobrir, sem reduzi-lo a um ndmero, uma nota ou um conceito”
(p.90).

Na praxis educativa do MEM encontramos uma gestdo participada de todos os
tempos e quotidianos, incluindo a avaliacdo (Niza, 2013). Por exemplo, quando um grupo
desenvolve um projeto, devem existir momentos de avaliacao periédicos do trabalho e, caso
seja necessério, este deve ser reorganizado em fung¢do das dificuldades ou problemas
encontrados (Legrand, 1999). Também, apés a comunicacdo dos produtos finais dos
projetos, o grupo de trabalho sujeita-se a avaliacdo formadora dos pares, relativamente ao
modo como comunicaram, como organizaram as suas ideias, como fizeram uso dos

materiais de suporte, entre outros aspetos (Folque, 2012).

Um outro momento que se caracteriza pela avaliacdo em cooperagéo € o conselho
de cooperacdo educativa, eixo central da pedagogia do MEM, por onde passa o balanco
intelectual e moral do grupo (Niza, 2007a) e em que “todos os atos de avaliagdo se

processam em cooperagao formativa e reguladora” (Niza, 2013, p.146).

1.3.7. A gestdo da disciplina

A UNESCO (2005) numa edicéo sobre gestdo de salas de aula inclusivas refere que
os professores devem adotar uma “disciplina positiva” (p.37). E lista os seguintes
comportamentos a adotar pelos profissionais: estabelecer regras basicas de funcionamento

da sala com a coparticipacdo dos alunos; envolver os alunos e responsabiliza-los na gestao
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de conflitos; e, em dialogo com os alunos, procurar solu¢des razodveis e respeitadoras para

0s problemas.

Segundo o ideario do MEM, “a educacdo escolar assenta na qualidade da
organizagao participada, que a define como um sistema de treino democratico” (Niza, 2013,
p.143). Um dos elementos mais elucidativos deste pressuposto € o conselho de cooperacéo
educativa que tem um papel fundamental na socializacdo democratica dos seus
intervenientes (Niza, 2007a). “O conselho, com o apoio cooperante do educador, é a
instituicdo formal de regulacdo social da vida escolar, que mediante o debate orientado
pelos valores democraticos (da livre expressdo, da justica, da solidariedade e da
reciprocidade) permite alcangar patamares mais avangados de socializagdo”. Pois determina
e redetermina as normas e regras socias que sustentam a formacéo e a promocdo moral e
civica das criancas (Niza, 2007a, p.3). Pelo conselho passa o0 progresso sociomoral do

grupo a partir do registo dos juizos fixados no Diario (Niza, 2013, p.146).

A reunido de Conselho de 6.2 feira tem por base as afirmacdes escritas nas colunas
«ndo gostdmos» e «gostamos» do Diario. E, antes de explicitarmos como decorrem estas
reunides e qual o seu impacto na gestdo da disciplina; importa destacar que o facto de se
registar as ocorréncias significativas, positivas (algo que gostou) ou negativas (algo que nao
gostou), faz com que a crianca implicada tenha que verbalizar ao adulto ou a um par aquela
situacdo que vivenciou, sujeitando essa situacdo “a um juizo seu, de valor positivo ou
negativo” para optar por uma determinada coluna do diario. “Esse registo direto ou mediado
permite que aquilo que se registou se transforme numa janela de expressdo que ajude a
baixar a tenséo vivida (...) e guardando e aguardando para o momento do conselho, onde
se lerd e debatera com a distanciagdo emocional e em melhores condi¢des, para a tomada

de consciéncia e a resolugdo comparticipada dos problemas suscitados” (Niza, 2007a, p.4).

Segundo Niza (2007a), este processo tem caracteristicas muito préprias que se
passam a explicitar. ApGs a leitura de uma ocorréncia negativa escrita na coluna do «nao
gostei» nomeiam-se os intervenientes, o que aconteceu, onde e como sucedeu “sem
nenhum clima de policiamento judicial, mas como quem cuida de saber atenciosamente dos
sobressaltos da vida” (p.4). Seguidamente os intervenientes explicitam a intengao dos seus
atos, sendo que “é preciso que saibamos acolher com respeito as motivacbes expressas
para que tal coisa (...) viesse a acontecer” (p.4). A fase subsequente sera fazer com que o
autor dos danos experiencie a empatia, fazendo o exercicio de se colocar no lugar do outro.
“E o convite & construcdo de um discurso dificil, por vezes penoso e resistente, mas

fundamental como aprendizagem para a construcao da reciprocidade solidéria, através da
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representacdo mental da rotacdo de papéis, por reversibilidade, na interacao social’ (Niza,
2007a, p.4).

Todo este processo culmina com a tomada de decisbes morais “por consenso
negociado onde a consciencializacdo dos fenébmenos e o exercicio de clarificacdo moral séo
mais determinantes” (Niza, 2013, p.143). Estas decisbes podem concretizar-se em “acdes
de reparacdo de danos, de requalificacdo de espacos e objetos ou na concecédo de projetos
de prevengéo (...) [ou ainda na] necessidade de construgédo de novas regras de vida e de
organizacdo do «ethos» moral do grupo ou da escola” (Niza, 2007a, p.4). Estas regras de
convivéncia, que se vao co-construindo de conselho em conselho (Niza, 2007a),
materializam-se numa “lista de decisdes (...) que sao afixadas na parede, enquanto leis do
grupo, a seguir democraticamente e sé revogaveis em conselho. E a dimens&o instituinte

(...) [do mesmo] enquanto érgao de regulacao formadora” (Niza, 2013, p. 156).

1.3.8. O trabalho colaborativo entre professores

A AEDEE (2003) salienta em uma das suas obras que a inclusao implica os desafios
colocados pelo trabalho colaborativo de equipa, pela necessidade de uma boa cooperagéo
entre os professores da mesma escola e pela cooperacdo com outros profissionais. O
objetivo é encontrarem solucées e respostas mais eficazes para a progressado de todos os
alunos (Gomes, 2013). Neste sentido, a AEDEE (2009) afirma que um dos indicadores para
a educacéo inclusiva sé@o profissionais reflexivos e altamente qualificados e cujas praticas

mais eficazes se baseiam no planeamento, ensino e reavaliagdo em parceria docente.

Novoa (cit. por Niza, 2002) destaca que um dos grandes reptos da educacéo
inclusiva esta relacionado com a “ardua tarefa dos professores de refletir sobre a pratica
pedagogica entre a especulagao teérica e a pratica vivida” (p.153). Deste modo, é
imperativo um trabalho com uma diretriz critica e sistémica, orientado por “processos critico-
reflexivos e dialdgicos para a compreensédo e o aperfeicoamento das praticas docentes”
(Niza, 2007b, p.38).

Um dos elementos distintivos da pratica do MEM em Portugal, face a outros
Movimentos em paises europeus, diz respeito ao facto de ter inerente um projeto de
autoformacdo cooperada de docentes (nos varios graus de ensino), cujas praticas
educativas constituem “ensaios estratégicos e metodolégicos sustentados por uma reflexdo

tedrica permanente” (Niza, 2013, p.143).
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Marcelino (2002) define a autoformagao cooperada como “a base da autoconstrugcao
profissional porque cada um, em interacdo com 0s seus pares comunica, trabalha, por vezes
enfrenta a diferenca e o conflito, mas cresce, progride como pessoa e como profissional”
(p.52). Por homologia com o0 que se passa entre os alunos, Serralha (2007) propbe a
construcdo de “«comunidades de professores», onde pudessem ir buscar a ajuda

necessaria para superar as duvidas (...) da profissao, e dessa forma, torna-la mais eficaz”
(p.88).

No MEM, esta autoformacdo cooperada desenvolve-se de diferentes modos: grupos
cooperativos, em que o0s profissionais dos diferentes graus de docéncia se agregam de
acordo com as suas areas e temas de interesse; sdbados pedagdgicos, aberto a todos os
profissionais, € um encontro de periodicidade mensal em que é apresentada uma reflexao
sobre um tema genérico comum a todos 0s niveis de ensino e seguidamente, por ciclos, sédo
apresentados relatos de praticas e sua reflexdo; o Encontro Nacional, que se realiza na
época da Pascoa, sO para socios; e o Congresso Anual que se realiza em julho e onde, a
par de relatos de praticas dos diferentes niveis de ensino, ha sessdes paralelas sobre

assuntos transversais (Morgado, 2002; Niza, 2013).

O MEM, enquanto associacdo de professores tem inerente uma estrutura
organizativa dos socios e um dos elementos mais relevante é o Conselho de Coordenacao
Pedagdgica, que se define como “érgao colegial de gestdo da vida do MEM constituido pelo
conjunto de todos os representantes dos nucleos” (Santana, 1994, cit. por Pessoa, 2010,
p.49). Este Conselho reline com uma periodicidade mensal, sempre ao sabado e “aborda
todos os assuntos relacionados com cada nucleo, na parte da manhd; a parte da tarde é

utilizada para aprofundamento de formagéo pedagédgica” (Pessoa, 2010, p.49)
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Capitulo 2 — Estudo empirico

2.1. Tema e fundamentos tedricos

7

A UNESCO (2009) preconiza que o direito a educacdo € universal e que inclui,
também, todas as criancas, jovens e adultos com incapacidades. Este direito esta
consagrado na Convencéo dos Direitos da Crianga — 1989 e na Convencao dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia — 2008. E €, ainda, corroborado por varias declaracdes
internacionais, designadamente: a Declaracdo Mundial da Educacao para Todos — 1990; a
Declaragéo e Orientacdes para a Agao de Salamanca — 1994; e as Orientagfes para a Acao
de Dakar — 2000.

Todavia, ndo se deve resumir apenas a um direito, mas sim a um direito & qualidade
da educacéo para todos. A UNESCO refere claramente que a educacao inclusiva é uma
questdo de equidade e, por conseguinte, uma questdo de qualidade com impacto em todos
os alunos. Assim, a qualidade e a equidade s&o essenciais para garantir a educacgéo
inclusiva (AENEEI, 2014).

Foi a partir da reflexdo sobre estas consideracdes, que envolviam educacao inclusiva
e qualidade, que comecamos a amadurecer as nossas ideias no sentido de tentar perceber
como isto se poderia articular e concretizar, e a assim surgiu um terceiro elemento: as
praticas dos professores. E centramo-nos nesta afirmacédo de Reynolds (2009, cit. por
AEDEE, 2010, p.8) “os conhecimentos, crencas e valores dos professores sao cruciais para
a criacdo de um ambiente inclusivo que promova a aprendizagem de todas as criangas,

desempenhando o professor um papel central nas praticas de educativas de qualidade”.

Na tentativa de encontrar um elo de ligacdo que fizesse sentido entre estas ideias —
educacdo inclusiva de qualidade e praticas educativas de qualidade — encontramos nas
ideias de Jodo Formosinho, grande tedrico e conhecedor da infancia, uma nova
especificidade para esta investigacdo: “mais do que as orientagdes curriculares, sera o
desenvolvimento de modelos curriculares concretos que se podera constituir num referente
de qualidade na educacao de infancia” (Formosinho, 2013, p.10); os modelos pedagogicos
ou curriculares constituem-se como um importante suporte para o educador intencionalizar a
sua pratica, contextualizar a sua acdo e, ainda, refletir sobre ela e nela (Varela, 2010).
Assim, sintetizdmos as ideias chaves para este trabalho como: praticas educativas

inclusivas e modelos curriculares, sempre na 6tica de uma educacao de qualidade.
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A medida que avangavamos na revisdo da literatura, com o intuito de ultimar o
necessario par definir todos os elementos deste trabalho encontrdmos na opinido de Garcia
(2002) o que nos faltava: “o ensino inclusivo sugere mudangas nos metodos e nas técnicas
do ensino tradicional, que se baseiam na transmissdo de conhecimentos e na
individualizacao das tarefas de aprendizagem (...) [0 que resulta] na impossibilidade de criar
situacbes a partir das quais cada aluno possa trabalhar, aprender e se perceber como
sujeito ativo na conquista do conhecimento (...) e aprendem [em cooperagdo] quando
dividem entre si as tarefas de aprendizagem” (pp.171-172). Foi este o0 mote para definir com

rigor o tema a estudar: efeitos inclusivos da aplicagdo do modelo pedagdégico do MEM.

Ao escolhermos o MEM, como modelo pedagdgico a estudar tivemos em conta 0s
seguintes aspetos: o MEM conta com uma historia e cultura publicamente reconhecida, que
Ihe deferem a necesséaria credibilidade; e o MEM possui um patriménio vasto e pertinente a

nivel pedagdgico, resultante de um discurso profuso e prexeologicamente sustentado.

Assim, a situacdo — problema inerente a esta investigacdo prendeu-se com a
necessidade de perceber se os educadores de infancia que adotam um modelo pedagdgico
especifico — MEM — tém praticas educativas mais inclusivas do que os educadores que nao
aplicam este modelo pedagdgico. Pretendeu-se, deste modo, fazer uma comparag¢do das
praticas educativas inclusivas, nomeadamente ao nivel do planeamento das aprendizagens,
da participacdo dos alunos no processo de ensino — aprendizagem, da implicagéo alunos no
seu processo de aprendizagem, da aprendizagem colaborativa entre os alunos, da avaliacdo

da aprendizagem e do papel das diferengas como recurso para o ensino e a aprendizagem.

2.2. Questdes de investigacao

Sousa (2005) refere que a maioria dos autores que estudam as metodologias
investigativas em educacdo considera que “o problema é o ponto de inicio de qualquer
investigacao” (p.44). Tendo isto em mente, o mesmo autor e, simultaneamente, Bogdan &
Biklen (1994) afirmam a importancia de definir um ponto de partida para a investigacdo, um
problema ou questbes de estudo, de modo a explicitar claramente “o objetivo da
investigacdo, a meta que se pretende atingir, a pergunta cientifica para o qual procuramos
resposta” (Sousa, 2009, p.44).

De acordo com o que Quivy & Campenhoudt (2003) referem, a questao de partida de

z Y

um estudo é o elemento fulcral para se dar inicio & organizacdo de um projeto de
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investigacdo. Mediante essa pergunta, e subquestdes que da primeira podem advir, o

investigador tenta pormenorizar os factos que quer estudar (Sousa, 2005).

Assim, a questdo de partida do presente trabalho é a seguinte: os educadores de
infancia que adotam o MEM tém préticas educativas mais inclusivas? Consequentemente,

tomando como referéncia esta questado foram formuladas varias subquestdes:

Subquestaol: Os educadores de infancia que adotam o MEM planeiam o ensino atendendo

a aprendizagem de todos os alunos?

Subquestédo 2: Os educadores de infancia que adotam o MEM encorajam a participacédo de

todos os alunos?

Subqguestdo 3: Os educadores de infancia que adotam o MEM desenvolvem atividades que

promovem a compreenséo da diferenca?

Subquestdo 4: Os educadores de infancia que adotam o MEM implicam ativamente os

préprios alunos na sua aprendizagem?

Subquestédo 5: Os educadores de infancia que adotam o MEM promovem a aprendizagem

colaborativa entre os alunos?

Subquestao 6: Os educadores de infancia que adotam o MEM avaliam os seus alunos tendo

em conta a aprendizagem com sucesso de todos?

Subquestéo 7: Os educadores de infancia que adotam o MEM implementam a disciplina

tendo por base o respeito matuo?

Subquestao 8: Os educadores de infancia que adotam o MEM planeiam, ensinam e avaliam

de forma colaborativa?

2.3. Objetivos de investigacao

Na perspetiva de Quivy & Campenhoudt (2003) o objetivo de um estudo empirico diz
respeito, essencialmente, a tarefa de responder a pergunta de partida definida pelo
investigador. Como tal, o presente estudo tem como objetivo geral: verificar se os
educadores de infancia que adotam o MEM tém préaticas educativas mais inclusivas que

outros educadores que ndo seguem o MEM.

Deste objetivo decorrem oito objetivos especificos:
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Objetivo especifico 1: conhecer a importancia do planeamento para a aprendizagem de

todos os alunos;

Objetivo especifico 2: verificar o papel da participagdo dos alunos no seu processo de

aprendizagem;
Objetivo especifico 3: apurar se as atividades promovem a compreensao da diferenca;

Objetivo especifico 4: compreender a importancia da implicacdo ativa dos proprios alunos

nas suas aprendizagens;
Objetivo especifico 5: reconhecer o papel da aprendizagem colaborativa entre os alunos;

Objetivo especifico 6: averiguar em que medida a avaliacao dos alunos tem em cota as suas

aprendizagens;

Objetivo especifico 7: constatar se a disciplina na sala de aula tem por base o respeito

mutuo;

Objetivo especifico 8: perceber se os professores planeiam, ensinam e avaliam

colaborativamente.

2.4. Hipoteses e variaveis em estudo

Sousa (2005) elucida-nos que “em investigagdo [uma hipotese] € uma resposta
suposta, provavel e proviséria a um problema” (p.49). Ou seja, constitui-se como “um
enunciado geral de relagdes entre variaveis” (Lakatos & Marconi, 1995, cit. por Sousa, 2005,
p.49). Assim, é em torno das variaveis que uma investigacdo se estrutura, tornando-se
assim um elemento central. A variavel, como o préprio nome diz, € uma caracteristica que
varia, que se distribuiu em diferentes niveis, ou é de diferentes tipos em oposi¢cdo a uma
constante (Ribeiro, 1999).

Neste estudo foram formuladas como hipéteses:

Hipbtese 1: as préaticas educativas inclusivas dos educadores de infancia que aplicam o
MEM diferem significativamente das préaticas educativas inclusivas dos educadores de

infancia que ndo aplicam o MEM,;

Hipdtese 0: ndo existem diferencas significativas entre as praticas educativas inclusivas dos
educadores de infancia que aplicam o MEM e as praticas educativas inclusivas dos

educadores de infancia que nao aplicam o MEM,;
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A hipotese 1 pode definir-se como “bivariada (...) pois inclui duas variaveis em
relagdo” (Huot, 1999, p.53). Afirma Huot (1999) que nesta relacdo existe uma variavel que
vai reagir & acdo da outra variavel, designando-se a primeira, varidvel dependente (0 que o
investigador vai estudar ou medir) e a segunda, varidvel independente (aquela que é

manipulada pelo investigador). Assim, formam definidas como varidveis em estudo:
Variavel dependente: praticas educativas inclusivas;

Variavel Independente: modelo pedagégico (MEM e ndo MEM);
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Capitulo 3 — Metodologia

3.1. Modalidade investigativa

O presente estudo adotou um cariz teérico-empirico, pois pretendeu-se fazer uma
recolha de dados através da andlise documental e uma recolha de dados com recurso a

técnicas e instrumentos a aplicar a uma amostra.

Quanto ao delineamento ou desenho de investigagdo podem-se salientar as

seguintes caracteristicas:

- Descritiva: pois pretendia-se uma caracterizacdo precisa das variaveis envolvidas num
fendbmeno ou acontecimento (Pinto,1990) e através da sua descricdo compreender
situacdes vividas por pessoas (Fortin, 1999; 2009). Foi nossa intencao descrever as praticas

educativas inclusivas dos educadores de infancia;

- Comparativa: compardmos caracteristicas de duas amostras distintas, pondo em evidéncia
as semelhangas e as diferencas entre elas (Fortin, 1999; 2009). Foi nosso proposito
comparar as praticas educativas inclusivas de um grupo de educadores de infancia que

aplicava o MEM e outro grupo de educadores de infancia que néo aplicava o MEM.

- Exploratéria: tratou-se de um estudo quase experimental, pois ndo satisfez todas as
exigéncias que o controlo experimental exige. Mais especificamente ndo se previa que
houvesse uma equivaléncia probabilistica entre os grupos ao nivel da variavel dependente.
Contudo, desejava-se verificar o efeito da variavel independente sobre a variavel
dependente (Fortin, 1999; 2009). Selltiz, Jahoda, Deutsch & Cook (1967, p.59) reforcam que
os estudos exploratérios permitem ao investigador “familiarizar-se com o fenbmeno ou
conseguir nova compreensao deste (...) para poder formular um problema mais preciso de
pesquisa ou criar novas hipoteses”. Ambicionava-se explorar de forma empirica as relacdes
entre as praticas educativas inclusivas e o modelo pedagdégico adotado pelos educadores de
infancia.

Para terminar importa referir que se tratou de um estudo de natureza quantitativa, ou
seja, procedemos a recolha de dados através da aplicacdo de um questionario, que

posteriormente foram tratados estatisticamente (Fortin, 1999, 2009).
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3.2. Amostra

Nas investigacbes em que a populagdo em estudo possui uma extensao
excessivamente grande para que os procedimentos metodoldgicos possam ser aplicados a
sua totalidade, “recorre-se a sele¢cdo de uma amostra possuidora de todas as caracteristicas
desta (...) representando-a na sua totalidade” (Sousa, 2005, p.65). Assim, perante a
impossibilidade de inquirir todos os educadores de infancia a amostra deste trabalho é
composta por 60 educadores de infancia, subdividido em dois grupos, 30 que aplicam o

MEM e 30 que ndo aplicam o MEM.

No que concerne a caraterizacdo desta amostra os educadores de infancia
recrutados para a comporem tinham em comum o facto de lecionarem no distrito de Lisboa,

mas distinguiam-se nos seguintes aspetos:

- Tipo de estabelecimento de ensino: pré-escolar ou creche;

- Tipo de entidade: rede publica, IPSS, ensino particular e cooperativo;

- Idade: dos 22 anos (fim da formacéo inicial) até 65 anos (idade de reforma);
- Género: masculino e feminino;

- Tempo de servigo docente: 1 aos 40 anos de experiéncia profissional;

- HabilitagBes literarias: bacharelato, licenciatura pré-Bolonha (formacéo inicial), licenciatura
pré-Bolonha (complemento de formac&o), mestrado pré-Bolonha, mestrado de qualificagcéo

para a docéncia (Bolonha), doutoramento;
- Formacéo Especializada em Educacgéo Especial: sim ou nédo

Os critérios de inclusdo na amostra, que eram comuns a ambos 0s grupos, foram
dois: terem lecionado no ensino regular, pelo menos nos ultimos dois anos letivos, e terem
incluidas criangcas com NEE nas suas salas, pelo menos no ultimo ano letivo. A definicdo
destes critérios prede-se com o facto de querermos avaliar praticas educativas inclusivas,
dai a necessidade de os educadores terem que estar no ativo e terem a experiéncia de ter

criangas com NEE nas suas salas.

Quanto ao grupo relativo aos docentes que implementavam o modelo do MEM
tiveram que cumprir 0s seguintes critérios de inclusdo na amostra: lecionar no pré-escolar,
ser sécio do MEM e ter participado em pelo menos quatro destas iniciativas promovidas pelo
MEM: oficina de formag&o inicial do modelo do MEM, estagio do modelo do MEM, sabados

pedagoégicos, curso de andlise evolutiva do MEM, encontro nacional do pré-escolar,
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congresso hacional, grupo cooperativo. Com estes critérios pretendiamos ter a maxima
certeza que implementavam o modelo segundo os seus verdadeiros pressupostos; lecionar
no pré-escolar, uma vez que a aplicabilidade do modelo s6 esta contemplada a partir deste

nivel de ensino™; e reunir o maximo de elementos que os agregassem ao referido modelo.

A técnica de amostragem utilizada foi por conveniéncia, pois era necessario escolher
educadores que aplicassem o MEM e, como tal, recorreu-se a contactos pessoais do
investigador no ndcleo de Lisboa do MEM. Este tipo de amostragem insere-se no ambito da
amostragem nédo probabilistica. Carmo e Ferreira (1998) afirmam que estas “sdo utilizadas
em muitos projetos de investigagao (...) e sdo selecionadas tendo como base critérios de
escolha intencionais [que dependem dos objetivos do estudo] (...) com a finalidade de
determinar as unidades da populaciao que fazem parte da amostra” (p.197). Contudo, Sousa
(2005) alerta-nos para o facto de este tipo de amostragem “ndo apresentar fundamentacao
estatistica e (...) portanto subter-se a uma maior critica em relagdo a validade dos seus

resultados” (p.67).

3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Para a recolha dos dados recorreu-se a técnica de inquérito, que se define como um
processo de recolha sistematica de dados (Carmo e Ferreira, 1998) em amostras
representativas de uma populacédo, com o objetivo de determinar a distribuicdo e prevaléncia
de determinadas problematicas (Fortin, 1999; 2009) e de estudar opinides, atitudes e
pensamentos (Sousa, 2005). Ferreira (2009) destaca que “a sua natureza quantitativa e a
sua capacidade de «objetivar» informacdo conferem-lhe o estatuto maximo de exceléncia”

(p.167) na investigacdo em ciéncias sociais e da educacéo.

Como instrumento utilizou-se um questionario. Sousa (2005) define questionario
como “uma técnica de investigagdo em que se interroga por escrito uma série de sujeitos,
tendo como objetivo conhecer as suas opinides, atitudes, predisposi¢cdes, sentimentos,
interesse, expetativas, experiencias pessoas, etc.” (p. 204). Partindo destas respostas
individuais o objetivo é converté-las em dados suscetiveis de serem analisados e
interpretados e, posteriormente, generalizados (Sousa, 2005). Carmo e Ferreira (1998)
afirmam que “de modo geral a técnica do inquérito por questionario é bastante fidvel desde

gue se respeitem escrupulosamente os procedimentos metodoldgicos” (p. 140).

4 O MEM esta presentemente refletir sobre a adaptagdo do modelo para a préatica pedagégica em creche. Cfr.
Folque, A. (2015). A pratica pedagogica em creche e 0 modelo pedagégico do MEM. Escola Moderna, n° 3,
53série
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O questionario foi elaborado tendo como base a obra de Booth & Ainscow (2002)
intitulada Index para a Inclusdo. Estes autores elaboraram este documento de uma forma
abrangente, para servir como recurso de apoio ao desenvolvimento das escolas numa
perspetiva inclusiva; contudo, asseguram que “qualquer utilizagdo [do index] é legitima
desde que promova a reflexdo sobre a inclusdo e conduza a uma maior participacdo dos
alunos na cultura, no curriculo e na comunidade das suas escolas” (p.6). A AEDNEE (2009)
refere-se ao index para a Inclusdo como um dos trabalhos mais relevantes realizado na area
da educacéo inclusiva, tendo em vista a promog¢éo de contextos educativos inclusivos de
qualidade. E afirma “o index oferece as escolas um processo de apoio & autoavaliagcdo e
desenvolvimento, concebido com base na opinido dos profissionais, dos alunos, dos pais e
de outros membros da comunidade. Implica uma analise detalhada sobre a forma de reduzir

as barreiras a aprendizagem e a participagdo de qualquer aluno” (p.38).

Como forma de explicitarmos o porqué da escolha do Index para a inclusdo, como
base do nosso instrumento de recolha de dados, achamos de toda a relevancia referir de

gue modo os seus autores concebem o conceito de inclusédo e qual a estrutura da obra.

Para Booth & Ainscow (2002) a inclusdo €é “um processo continuo de
desenvolvimento da aprendizagem e da participagao de todos os alunos (...). A participagao
significa a aprendizagem em conjunto com 0s outros e a colaboracdo com eles em
experiéncias educativas partilhadas” (p.7). Os autores resumem o conceito de inclusdo do
seguinte modo: minimizacao de todas as barreiras a educacéo, aprendizagem e participacao

de todos os alunos.

Estruturalmente O index para a Inclusdo analisa e apresenta a sua organiza¢ao
tendo em conta trés dimensdes do desenvolvimento das escolas que, segundo os autores,
sdo essenciais para a promoc¢dao da inclusdo escolar: criar culturas inclusivas (dimensao A),
implementar politicas inclusivas (dimensao B) e promover préticas inclusivas (dimenséo C).
Cada uma destas dimens0fes tem varios indicadores, cujo significado é clarificado através de
varias perguntas. Importa agora determo-nos brevemente sobre a dimensédo C, que é a que
nos interessa no ambito deste estudo: “esta dimensdo tem a ver com o desenvolvimento de
praticas que traduzem as culturas e as politicas inclusivas da escola” (Booth & Ainscow,
2002, p. 14). A dimensao C subdivide-se em duas sec¢des: C.1. organizar a aprendizagem
(que inclui 11 indicadores) e C.2. mobilizar os recursos (que inclui 5 indicadores), conforme

ilustra o Anexo 1.

Na construcdo do questionario, que serviu de base para esta investigacao, detivemo-
nos apenas na dimensdo C.1. — organizar a aprendizagem — e incluimos apenas 0s oito

primeiros indicadores: o ensino é planeado atendendo a aprendizagem de todos os alunos,
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nas aulas é encorajada a participacdo de todos os alunos; as atividades de aprendizagem
promovem a compreensdo da diferenca; os alunos sdo ativamente implicados na sua
propria aprendizagem; os alunos aprendem colaborando uns com os outros; a avaliagcao tem
como preocupacao a aprendizagem com sucesso de todos os alunos; a disciplina na sala
tem por base o respeito mutuo; e os professores planeiam, ensinam e avaliam de forma

colaborativa.

Dadas as limitagBes temporais impostas pela dimensdo académica deste estudo,
tivemos que fazer op¢des na construcéo do questiondrio. Tendo presente o alerta de Sousa
(2005) para o facto de que “a construgado de um questionario se trata de um processo longo
e complexo (...) que requer o estudo de uma cuidada arquitetura que permita atingir um
adequado grau de eficacia e validade” (p.206). Assim, e como foi referido no paragrafo
anterior, incluimos apenas os oito primeiros indicadores e para cada um deles selecionamos
5 perguntas que consideramos ser as que melhor se adequavam ao contexto da educacado
pré-escolar; e adaptamos alguma da terminologia, nomeadamente substituimos «aulas» por

«atividades e projetos», «professor» por «educadors.

O questionario construido com o objetivo de inquirir os educadores sobre as suas
praticas educativas inclusivas, incluiu 40 questbes fechadas. Carmo e Ferreira (1998)
afirmam que este tipo de perguntas favorece o “objetivar das respostas, permitindo que néo
sejam ambiguas”. O modo escolhido de resposta as questdes foi a dicotdmica “ou
categorial, por vezes referida como Escala de Guttman (Sousa, 2005, p.216). E o tipo de
dados que se pretende recolher é nominal: sim ou ndo. Segundo, Sousa (2005) este tipo de
respostas, evidencia uma dupla vantagem, ou seja simplicidade na resposta por parte dos

participantes e a simplicidade na cotacdo por parte do investigador.

Antecede-lhe uma parte destinada a caracterizacdo da amostra, que incluia
perguntas que se referiam aos critérios de inclusdo nos dois grupos em estudo (Apéndice 1):
sexo, idade, habilitacBes literarias, tempo de servico docente, local de trabalho, modelo
pedagdgico/curricular implementado na pratica docente, socio do MEM, iniciativas do MEM

em que participou, formacédo especializada na area da educacgéo especial.

3.4. Procedimentos

De modo a sistematizar algumas ideias importa refletir sobre a sintese que Fortin
(1999, 2009) propde quanto ao modo de proceder do investigador, destacando trés fases:

fase conceptual, quando se formulam as questbes de investigacdo, se efetua a revisdo da
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literatura e se elaboram as hip6teses de investigacéo; fase metodolégica, quando se decide
o delineamento da investigagéo, se definem e operacionalizam as variaveis e se escolhe a

amostra; e a fase empirica, quando se procede a colheita de dados e a analise dos

resultados.

De seguida passamos a descrever o0s procedimentos metodolégicos que

caracterizaram a atual investigacao.

Apéds a redacdo da primeira versdo do questionario, cujo processo explicitamos em
paragrafos anteriores, procedeu-se ao seu pré-teste ou “aplicagdo-piloto” (Sousa, 2005,
p.237). O objetivo foi testar a adequagdo do mesmo aos objetivos inicialmente formulados,
garantindo assim o sucesso da sua aplicabilidade no terreno (Carmo & Ferreira, 1998). O
guestionario incluia as 40 questdes formuladas e, no final, uma questdo aberta que referia
«observacdes e sugestbes de melhoria para este questionario» (Carmo & Ferreira, 1998) e
foi aplicado a 10 educadores de infancia (sensivelmente 15% do total da amostra) que
possuiam “todas as caracteristicas da populagdo em estudo” (Sousa, 2005, p.237). Dos
inquiridos, nenhum registou aspetos a alterar e, deste modo, validou-se o0 questionario.
Posteriormente, procedeu-se a construcdo do mesmo com a ferramenta para a criacdo de
formulérios do Google para facilitar a sua divulgacao e resposta, e a sua difusdo por meio de
correio eletronico para varias instituicdes de ensino e para o nucleo regional de Lisboa do

MEM, solicitando a divulgacéo junto dos sécios.

Este estudo caracterizou-se por apenas um momento de avaliacdo, pelo que apds o

preenchimento do inquérito ficou finalizada a recolha de dados.

A medida que os questionarios foram sendo recebidos, foi-se procedendo & inclusio
ou exclusdo dos participantes nos dois grupos, tendo em conta os critérios anteriormente
referidos. Quando cada um dos grupos perfez os 30 elementos, demos por concluido o

momento de recolha de dados.

3.5. Procedimento estatistico

Os dados recolhidos foram alvo de tratamento estatistico, recorrendo a um teste ndo
paramétrico; ou seja, que nao se encontra depende dos parametros populacionais, como a
média e o desvio padrdo. Recorreu-se ao teste qui-quadrado, cujo principio basico é
comparar proporgdes e estimar os valores de certos parametros, que consideramos que
completam a descricdo do conjunto dos dados, na tentativa de perceber se as amostras

diferem significativamente quanto as proporcdes desses acontecimentos (Sousa, 2005).
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“Muitas investigacbes onde se comparam os resultados de uma mesma variavel obtida por
dois grupos de sujeitos diferentes, requerem a analise de significancia da sua diferenga”
(Sousa, 2005, p.344)

Sousa (2005) defende que “a significancia estatistica refere-se a percentagem de
erro que se admite em relacdo aos resultados de investigacao”. O nivel ou indice de
significancia expressa-se numa percentagem que mostra a margem de erro. Em educacéo,
grande parte dos investigadores elege um nivel de significAncia igual a cinco por cento
(a=0,05). De modo interpretativo, isto significa que se espera uma probabilidade de 95% da

hipotese ser confirmada (Sousa, 2005, p. 294).

3.6. Caracterizacdo da amostra

Neste capitulo pretendemos fazer uma breve caracterizacdo da amostra deste
estudo, que conforme foi referido no capitulo 2 foi composta por 60 educadores de infancia
gue foram subdivididos em dois grupos, 30 que implementavam o modelo pedagoégico do

MEM e 30 que ndo aplicam o MEM.

Tabela 1 — Distribuicdo da amostra segundo o género

Género Grupo MEM Grupo ndo MEM
Masculino 0 2
Feminino 30 28

A tabela 1 mostra-nos que o grupo de docentes MEM é exclusivamente composto
por elementos do sexo feminino e o outro grupo conta com dois educadores do género

masculino e 28 do género feminino.
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Tabela 2 — Distribui¢cdo da amostra segundo a idade

2 1

10 4
9 10
8 12
1 2

No que concerne a idade dos docentes, através da tabela 2 visualiza-se a existéncia
de alguma variabilidade. No grupo dos educadores que implementam o MEM a amostra tem
mais incidéncia nas seguintes faixas etarias: 30-39, 40-49 e 50-59. No grupo oposto a

maioria concentra-se entre os 40-49 e os 50-59 anos de idade.

Tabela 3 — Distribuicdo da amostra segundo as habilitacdes literarias

11
1 1
2 1
0 0
0 0

N

Atraveés da tabela 3, que se refere as habilitagdes literarias dos inquiridos, consegue-

se verificar que em ambos 0s grupos a maioria dos docentes possui licenciatura pré-
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Bolonha, distribuidos em duas vertentes: formagéo inicial (9 educadores MEM e 12
educadores ndo MEM) e complemento de formacé&o (7 educadores MEM e 11 educadores
ndo MEM).

Tabela 4 — Distribui¢do da amostra segundo o tempo de servigo docente

N
'—\

Quanto ao tempo de servico docente expresso na tabela 4, pode-se verificar alguma
variabilidade; mas em ambos o0s grupos existe maior niumero de docente com anos de

servico variaveis entre 31 e 35 anos.
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Tabela 5 — Distribuicdo da amostra segundo o tipo de estabelecimento de ensino onde

16 13

9}
Q.
o
>
(o]
~

Relativamente a distribuicdo da amostra segundo os tipos de estabelecimentos onde

Tabela 6 — Distribuicdo da amostra segundo o modelo pedagégico/curricular implementado

na prética profissional

30 0

o
o
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A tabela 6 é apenas significativa para o grupo de educadores ndo MEM, podendo-se
constatar que 6 docentes afirmam adotar um modelo pedagdgico/curricular especifico (2-
Modelo Jo&o de Deus; 1-Pedagogia em Participacdo; e 3-Modelo High-Scope), 6 docentes
referem que adotam outros modelos, mas ndo os denominam e 18 mencionam que nao

seguem nenhum modelo pedagdgico/curricular na sua pratica profissional.

Tabela 7 — Distribuicdo da amostra segundo a formacao especializada em Educac¢éo Especial
[ == 2 4

No que diz respeito ao facto de possuirem ou nédo formacéo especializada na area da

Educacdo Especial (tabela 7), a maioria dos inquiridos de ambos os grupos da amostra
afirma né&o ter formacédo: 28 educadores do grupo MEM e 26 educadores do grupo ndo
MEM.
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Capitulo 4 — Apresentacéo, analise e discussao dos resultados

Neste capitulo abordaremos os resultados obtidos (Anexo 2), fazendo a sua
apresentagdo, andlise e discussdo. Numa primeira fase, e porque nos importam préticas
educativas concretas, iremos fazer uma analise comparativa das respostas dadas a cada
pergunta por cada grupo. Num segundo momento, iremos analisar os resultados a luz das
guestdes de investigacdo. E por ultimo, apresenta-se uma discussdo dos resultados

segundo as hipéteses formuladas no inicio do estudo.

4.1. Analise isolada das respostas a cada pergunta

4.1.1. Os elementos curriculares tém como referéncia as origens, experiéncias

e interesses de todos os alunos?

35
30
25
B Docentes MEM: sim
20
Docentes MEM: nao
1s B Docentes ndo MEM: sim
Docentes ndao MEM: nao
10
5 —
0

Gréafico 1 — Os elementos curriculares tém como referéncia as origens, experiéncias e

interesses de todos os alunos?

Mediante a observacdo do gréafico 1, pode-se concluir que a maioria dos docentes
dos dois grupos (29 do grupo MEM e 23 do grupo ndo MEM) considera que os materiais
curriculares aludem as origens, experiéncias e interesses de todos os alunos. Parece-nos

evidente que a variavel modelo curricular, ndo influencia este aspeto da pratica pedagogica.
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Segundo refere Pires (1994), na educacdo pré-escolar os materiais, as atividades e o0s
projetos devem ter como ponto de partida aspetos reais ou necessidades expressas pelos
proprios alunos ou percebidas pelo educador. O Perfil de Desempenho do Educador de
Infancia (2001) acrescenta que no ambito da organizagdo do ambiente educativo o educador
deve “disponibilizar e utilizar materiais estimulantes e diversificados, incluindo os
selecionados a partir do contexto e das experiéncias de cada crianca”. Nas Orientagoes
Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar™ (1997), documento de referéncia neste nivel de
ensino, publicado pelo Ministério da Educacdo, encontramos a referéncia ao facto de o
trabalho do educador ter que se basear na valorizagdo dos conhecimentos que a criancga ja
possui, para mediante essas informacBes prévias desenvolver novas situacdes de
aprendizagem que sejam significativas, diferenciadas e de sucesso. Salientando que a

“educacao pré-escolar deve partir do que a crianca sabe, da sua cultura e saberes préprios”
(p.19).

4.1.2. As atividades e projetos partem de uma experiéncia partilhada que pode

ser desenvolvida de diversas formas?

35
30
25
M Docentes MEM: sim
20
Docentes MEM: ndo
15 B Docentes ndao MEM: sim
Docentes ndo MEM: ndo
10 —
5 .
0

Grafico 2 — As atividades e projetos partem de uma experiéncia partilhada que pode ser

desenvolvida de diversas formas?

!5 As proximas referéncias no texto Orientages Curriculares para a Educac&o Pré-Escolar, irdo aparecer
abreviadas do seguinte modo OCEPE
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Quando questionados sobre o facto de as atividades e projetos se basearem na
partiiha das experiéncias dos alunos e no modo diverso como podem ser desenvolvidas
(gréfico 2), a totalidade dos inquiridos do grupo MEM respondeu afirmativamente,
comparativamente ao grupo nao MEM, em que 20 docentes expressaram uma opinido
oposta. Estes resultados podem basear-se no facto de o quotidiano do MEM se pautar por
um clima de livre expressao entre os alunos, de forma a “garantir-lhe espagos de didlogos,
onde possam (...) reconstruir e reelaborar as suas experiéncias vividas, (...) transformando
esses conceitos quotidianos em conceitos cientificos” (Serralha, 2007, p.78). E acrescenta
Daniels (2003, cit por Serralha, 2007) cada aluno pode seguir sequéncias diversas e

progredir ao seu préprio ritmo por vias distintas de trabalho.

4.1.3. As atividades e projetos incrementam a aprendizagem de todos os
alunos, na perspetiva de um processo continuo, e ndo como algo que fica feito com o

cumprimento de determinadas tarefas?

35
30
25
B Docentes MEM: sim
20 —
Docentes MEM: ndo
15 B Docentes nao MEM: sim
Docentes ndao MEM: nao
10 —
5 —
O .

Grafico 3 — As atividades e projetos incrementam a aprendizagem de todos os alunos, na
perspetiva de um processo continuo, e ndo como algo que fica feito com o cumprimento de

determinadas tarefas?

O grafico 3 evidencia que quando colocados perante a questao “as atividades e
projetos incrementam a aprendizagem de todos os alunos, na perspetiva de um processo
continuo, e ndo como algo que fica feito com o cumprimento de determinadas tarefas?”, a
guase totalidade dos docentes MEM (29 inquiridos) respondeu que «sim», enquanto 22
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educadores do grupo ndo MEM discordou. Esta discrepancia pode encontrar a sua
justificacdo no facto de no MEM a planificacdo do trabalho dos alunos se apoiar no mapa de
atividade, onde as criancas diariamente inscrevem as suas intencdes de trabalho que
podem ou ndo ser concluidas nesse dia. Segundo Sampaio (2009) os momentos diarios de
comunicacdo ou o conselho no término do dia tém subjacente uma avaliacdo do mapa de
atividades, cuja intengcdo € “verificarmos o que fizemos e o que ficou por fazer, ao
procurarmos as justificagdes, atualizamos pontos de situa¢do do saber que nos servem de

rampa de langamento para o dia seguinte” (p.8).

4.1.4.As atividades e os projetos proporcionam oportunidades de trabalho a

pares e em grupo, individuais e de turma?
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Grafico 4 — As atividades e os projetos proporcionam oportunidades de trabalho a pares e em

grupo, individuais e de turma?

A pergunta relativa a possibilidade de as criancas de organizarem para trabalharem —
individualmente, a pares, em pequeno grupo ou em grande grupo (grafico 4) — reuniu
maioritariamente a opinido positiva de ambos o0s grupos; contudo, existe uma maior
expressédo nos educadores que implementam o MEM: 30 docentes MEM e 17 docentes ndo
MEM. Estes resultados parecem sugerir que o facto de os docentes implementarem o MEM
nao influencia esta pratica inclusiva. A organizacdo do grupo é um dos aspetos cruciais na
educacao pré-escolar, nhomeadamente ao nivel do desenvolvimento das atividades e

projetos, pois a diversidade entre as criangas “é facilitadora do desenvolvimento e da
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aprendizagem; para isso torna-se importante o trabalho entre pares e em pequenos grupos,
em que as criangas tém oportunidade de confrontar os seus pontos de vista e de colaborar
na resolucdo de problemas ou dificuldades colocadas por uma tarefa comum” (OCEPE,
p.35).

4.1.5.Nas atividades e projetos, desenvolve-se uma gama variada de dinamicas,
tais como, apresentacdo oral e discussao, ouvir, ler, escrever, desenhar, resolver
problemas, utilizacdo de livros, materiais audiovisuais, atividades préaticas e

computadores?
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Grafico 5 — Nas atividades e projetos, desenvolve-se uma gama variada de dindmicas, tais
como, apresentacao oral e discussédo, ouvir, ler, escrever, desenhar, resolver problemas, utilizagcao de

livros, materiais audiovisuais, atividades préaticas e computadores?

Observando o gréafico 5 pode-se constatar que os docentes MEM na sua totalidade
consideram que as atividades e os projetos permitem desenvolver varias dindmicas de
trabalho; semelhante resposta também é dada maioritariamente pelos docentes ndo MEM
(20 inquiridos). Estes resultados aparentemente parecem evidenciar que o facto de os
educadores adotarem o MEM, néo se relaciona com esta pratica educativa. Um aspeto que
pode justificar esta similitude de respostas pode residir no facto de a acdo pedagogica dos
educadores, implicar a planificacdo de atividades que sirvam objetivos abrangentes e
transversais, com o intuito de proporcionar aprendizagens nos varios dominios curriculares
(Perfil de Desempenho do Educador de Infancia, 2001). As OCEPE (1997) concretizam esta
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ideia referindo que as criancas fazem as suas aprendizagem na relacdo que estabelecem
com um espaco e materiais que sejam rico e desafiadores, das potencialidades educativas,

e lhes permitam multiplas atividades.

4.1.6. O educador assume a responsabilidade pela aprendizagem de todos os

alunos da sua sala?
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Gréafico 6 — O educador assume a responsabilidade pela aprendizagem de todos os alunos
da sua sala?

Tendo como apoio o grafico 6, pode afirmar-se que a maioria dos docentes que
implementa o MEM (26 inquiridos) considera assumir a responsabilidade pela aprendizagem
de todos os alunos da sua sala; a mesma opiniao tém 11 educadores do grupo ndo MEM,
comparativamente a 19 que discordam dessa responsabilidade. Segundo o ideario da
pedagogia do MEM, Niza (2000) garante que a diferenciacdo pedagdgica é um direito a que
todos os alunos deveréo ter acesso. Mas para que isso aconteca Resende e Soares (2002)
defendem que os alunos aprendem melhor quando o professor toma em considera¢&o as
caracteristicas proprias de cada um, seus interesses, suas necessidades e seus estilos de
aprendizagem; assim, todos aprendem melhor quando o professor respeita a sua
individualidade e ensina atendendo a diferenca.
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4.1.7. Verifica-se a preocupagao de conceber o ensino sob o ponto de vista dos

alunos?
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Grafico 7 — Verifica-se a preocupacgédo de conceber o ensino sob o ponto de vista dos alunos?

Quando inquiridos sobre a intencdo de conceberem o ensino sob o ponto de vista
dos alunos (grafico 7), a quase totalidade dos docentes do MEM (28) respondeu
afirmativamente, em simultaneidade com a maioria dos educadores ndo MEM (22). Os
valores expressos neste grafico, poderdo indicar que o facto de os inquiridos implementarem
ou ndo um modelo curricular especifico (MEM) nao se reflete no &mbito desta questao.
Segundo Joannaert & Borght (2002, cit. por Serralha, 2007), a perspetiva socio
construtivista, adotada por muitos educadores, enfatiza que as aprendizagens s6 seréo
significativas e com sentido para as criangas se 0s aspetos novos a aprender tiverem uma
relacdo com o0s seus conhecimentos anteriores. As OCEPE (1997) destacam a importancia
de “admitir que a criangca desempenha um papel ativo na construgdo do seu
desenvolvimento e aprendizagem” constituindo-se como sujeito e “ndo como objeto do

processo educativo” (p.19).
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4.1.8. As atividades e projetos sdo organizados atendendo as diferengas no

conhecimento e experiéncia dos alunos?
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Grafico 8 — As atividades e projetos sdo organizados atendendo as diferengas no

conhecimento e experiéncia dos alunos?

O grafico 8 mostra-nos que quando colocados perante a pergunta “as atividades e
projetos sdo organizados atendendo as diferencas no conhecimento e experiéncia dos
alunos?”, os educadores do MEM maioritariamente expressam uma opinido afirmativa (29
inquiridos) comparativamente a uma minoria do grupo ndo MEM (9 inquiridos). Estes
resultados podem encontrar a sua justificacdo na opinido de Niza (1992a) sobre a pratica do
MEM, que valoriza o facto de que todas as criancas que entram na escola ja trazem consigo
varias experiéncias e aprendizagens e € “nesses saberes extraescolares, e em poténcia”
(p.8) que se devem basear as atividades e os projetos a desenvolver com aquele grupo

especifico.
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4.1.9. As atividades e projetos motivam o diadlogo entre os profissionais e os

alunos, bem como dos alunos entre si?
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Grafico 9 — As atividades e projetos motivam o dialogo entre os profissionais e 0s alunos,

bem como dos alunos entre si?

A pergunta relativa as possibilidades de dialogo que as atividade e projetos

proporcionam entre pares e entre professores e alunos (gréafico 9) reuniu a opinido positiva

de todos os inquiridos que implementam o MEM, contrariamente aos docentes do grupo néo

MEM, em que 19 opinaram negativamente. A opinido de Sampaio (2009) corrobora estes

resultados, quando refere que a aprendizagem segundo o MEM ¢é encarada enquanto um

processo contratual, caracterizado por negociacdes progressivas, que motivam os dialogos

entre o professor e 0s alunos e 0s alunos entre si e que inclui aspetos como o planeamento,

a divisdo das responsabilidades e a avaliacdo do trabalho. No mesmo sentido, Pires (1994)

menciona que os produtos, quer dos projetos quer do trabalho autbnomo, sédo o resultado

“das multiplas interacdes estabelecidas ao longo do processo, quer dos alunos com o meio,

quer dos alunos entre si, através da reflexao, da discussao e da critica” (p.24).
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4.1.10. As atividades e projetos motivam o desenvolvimento de uma linguagem

que incentive o raciocinio e a discussé&o da propria aprendizagem?
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Grafico 10 — As atividades e projetos motivam o desenvolvimento de uma linguagem que

incentive o raciocinio e a discussdo da prépria aprendizagem?

Analisando o grafico 10 pode-se apurar que os docentes MEM na sua quase
totalidade (29 inquiridos) referem que na sua pratica as atividades e 0s projetos promovem 0
desenvolvimento da linguagem, o raciocinio e a discusséo sobre a prépria aprendizagem.
Contrariamente, 19 dos educadores do grupo ndo MEM né&o reconhecem essas vantagens
as atividades e projetos. Esta diferenca de resultados pode ser entendida recorrendo a
Folque (2012) que enuncia que o facto de os alunos poderem participar ativamente no
planeamento e na avaliacdo do seu trabalho, constitui-se como uma oportunidade impar de
“reflexdo sobre a agdo desenvolvida ou que se planifica desenvolver. Esta reflexdo ajuda a
crianga a tomar consciéncia do processo vivido e a ser progressivamente mais capaz de se
apropriar dela” (p.8). Também os momentos de comunicacfes, espaco de didlogo e
interagdo, desenvolvem o conhecimento e ajuda na construgdo conjunta das aprendizagens
(Oliveira, 2010).
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4.1.11. Os alunos sao incentivados a analisar pontos de vista diferentes dos

seus?
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Grafico 11 — Os alunos séo incentivados a analisar pontos de vista diferentes dos seus?

Mediante a observacao do grafico 11, pode-se concluir que a totalidade dos docentes
do grupo MEM considera que estimula os alunos a analisar pontos de vista diversos dos
seus. Opinido oposta tém 16 dos docentes que ndao implementam o MEM. Poderemos tentar
justificar estes resultados através da pratica do trabalho por projetos, eixo fundamental da
dindmica do MEM. Pires (1994) refere que o trabalho de projeto permite aprendizagens de
natureza transdisciplinar, tais como “exprimir as suas opinides e aceitar as dos outros; viver
os conflitos, a negociagao e a procura de compromissos (...) ou mesmo analisar diversos

pontos de vista sobre 0 mesmo objeto ou acontecimento” (p.23).
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4.1.12. Os alunos sao ajudados a estabelecer dialogo com outros que tenham

origens e pontos de vista diversificados?
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Gréfico 12 — Os alunos séo ajudados a estabelecer didlogo com outros que tenham origens e

pontos de vista diversificados?

Quando indagados sobre o facto de proporcionarem situacdes de diadlogo entre
criancas com origens e pontos diferente dos seus (grafico 12), a maioria dos docentes dos
dois grupos — 28 educadores MEM e 21 educadores ndo MEM - responderam
afirmativamente. Isto segure-nos que a variavel modelo curricular ndo influencia esta pratica.
Nas OCEPE (1997) encontramos menc¢éo ao facto de que a interacdo e o dialogo que se
estabelece entre criangcas em momentos diferentes do seu desenvolvimento e com saberes
sociais e culturais diversos, sdo promotores do desenvolvimento e da aprendizagem, dai os

educadores fomentarem estas situagoes.
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4.1.13. Os alunos tém possibilidade de trabalhar com outros alunos diferentes

da sua origem social, étnica, capacidade e género?
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Gréafico 13 — Os alunos tém possibilidade de trabalhar com outros alunos diferentes da sua

origem social, étnica, capacidade e género?

O grafico 13 evidencia que quando colocados perante a questdo “os alunos tém
possibilidade de trabalhar com outros alunos diferentes da sua origem social, étnica,
capacidade e género?” a totalidade dos docentes MEM e larga maioria dos docentes nao
MEM respondeu que «sim». A semelhanca do que foi referido anteriormente aparentemente
0 ambito desta questéo nao sofre qualquer influéncia face ao modelo curricular em estudo. A
Lei-quadro da Educacéo Pré-Escolar (1997) estabelece como um dos objetivos pedagdgicos
da pratica em jardim-de-infancia: “fomentar a inser¢do da crianga em grupos sociais
diversos, no respeito pela pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva

consciéncia como membro [auténomo, livre e solidario] da sociedade”.
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4.1.14. Os profissionais provam que respeitam e valorizam pontos de vista

alternativos nas discussdes que ocorrem na sala?
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Grafico 14 — Os profissionais provam que respeitam e valorizam pontos de vista alternativos

nas discussbes que ocorrem na sala?

A pergunta relativa ao respeito e valorizacdo, por parte dos professores, de pontos
de vista alternativos nas discussbes que ocorrem nas salas (grafico 14) — reuniu
maioritariamente a opinido positiva de ambos os grupos: 28 educadores MEM e 21
educadores ndo MEM. Estes resultados aparentemente parecem evidenciar que o facto de
os educadores adotarem o MEM, n&o se relaciona com esta préatica educativa. As OCEPE
(1997) aludem ao facto de que o educador deve concretizar no contexto de sala as suas
intencdes educativas, mas estas devem ser flexiveis e reestruturaveis em funcdo das
propostas das criangas ou de situacdes e oportunidades imprevistas. Para que tal aconteca
Oliveira-Formosinho (2007) afirma que o educador deve adotar a pedagogia da escuta; “a

escuta deve ser um processo continuo no quotidiano educativo” (p.33).
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4.1.15. Os alunos sdo ensinados a questionar os estere6tipos nos materiais

curriculares e na discussao de sala de aula?
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Grafico 15 — Os alunos séo ensinados a questionar os esteredtipos nos materiais curriculares

e na discusséo de sala de aula?

Observando o gréafico 15 pode-se constatar que a quase totalidade docentes MEM
(29 inquiridos) afirmam que educam os seus alunos no sentido de questionarem os
esteredtipos dos materiais curriculares e das discussdes de sala de aula; semelhante
resposta também é dada maioritariamente pelos docentes ndo MEM (20 inquiridos). A
expressao destes resultados aparentemente parece evidenciar que a implementacdo de um

modelo curricular, especifico (MEM) ndo influencia esta pratica inclusiva.
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4.1.16. Os alunos sao incentivados a assumir a responsabilidade pela sua

propria aprendizagem?
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Grafico 16 — Os alunos sao incentivados a assumir a responsabilidade pela sua propria

aprendizagem?

Tendo como apoio o grafico 16, pode afirmar-se que todos os educadores que
implementam o MEM consideram que incentivam o0s seus alunos a assumir a
responsabilidade pela sua prépria aprendizagem; a mesma opinido tém apenas 11
educadores do grupo ndo MEM, comparativamente a 19 que implementam esta pratica
inclusiva. A opinido de Sampaio (2009) tende a corroborar esta diferenca de resultados
entre 0os dois grupos: na pratica do MEM o trabalho a desenvolver, quer se trate de
atividades autonomas quer de projetos, € acompanhado de uma planificacdo que é sempre
realizada com as criangas, de modo a que assumam a responsabilidade pela sua

concretizagao (Sampaio, 2009).
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4.1.17. O ambiente da sala, as informacfGes afixadas e outros recursos

contribuem para a autonomizagéo da aprendizagem?
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Grafico 17 — O ambiente da sala, as informacdes afixadas e outros recursos contribuem para

a autonomizacao da aprendizagem?

Quando auscultados sobre se o ambiente da sala, as informacgfes afixadas e outros
recursos contribuem para a autonomizagao da aprendizagem (grafico 17), os 30 docentes
do MEM responderam afirmativamente, em oposicdo a 19 docentes do grupo hdo MEM que
discordaram. De modo a justificar esta diferenca de resultados importa atender a opinido de
Niza (1992a) de que o MEM valoriza sobremaneira 0s meios e os instrumentos de trabalho
presentes na sala de aula, na medida em que promovem uma melhor apropriacdo e
descoberta dos saberes. Pois, estes instrumentos de pilotagem tém como funcdo ajudar a
refletir sobre a trajetéria escolar, “tanto da caminhada percorrida como da que ainda tém
para percorrer’, ou seja, constituem-se como meios de regulacdo das aprendizagens

individuais e do grupo (Serralha, 2007, p.80).
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4.1.18. Os planos curriculares sdo negociados com os alunos, podendo estes

intervir na escolha de atividades?
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Grafico 18 — Os planos curriculares sdo negociados com os alunos, podendo estes intervir na

escolha de atividades?

O gréfico 18 elucida-nos que quando colocados perante a pergunta “os planos
curriculares sdo negociados com os alunos, podendo estes intervir na escolha de
atividades?” os educadores do MEM na sua totalidade afirmam que implementam esta
pratica nas suas salas, distintivamente da maioria dos educadores do grupo ndo MEM (22
inquiridos) que responderam negativamente. Estes resultados podem encontrar a sua
fundamentagdo no facto de as praticas do MEM fazerem recurso de dois instrumentos de
pilotagem gue ajudam na gestao do curriculo: 0 mapa de atividades e a lista de projetos. No
primeiro as criangas marcam as suas intensdes de trabalho autbnomo nas areas de
atividade da sala; e no segundo estédo assinaladas a intencdes de trabalho relativas a uma
guestdo a responder ou a problemas a resolver (Sampaio, 2009). Este processo tem
inerente uma relagé@o professor/aluno muito especifica em que se consideram mutuamente
“solidarios «cumplices» nas atividades de aprendizagem” (Gloton, 1982, cit. por Pires, 1994,
p.22).
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4.1.19. Os alunos sao ensinados a fazer pesquisa, usando de forma auténoma
0s recursos da biblioteca e das tecnologias de informacédo existentes na sala e,

consequentemente, ensinados a apresentar os seus trabalhos?
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Grafico 19 — Os alunos sdo ensinados a fazer pesquisa, usando de forma auténoma os
recursos da biblioteca e das tecnologias de informacdo existentes na sala, e consequentemente
ensinados a apresentar os seus trabalhos?

A pergunta relativa ao incentivo a realizacao de pesquisa autbnoma e apresentacao
de trabalhos (gréafico 19) reuniu a opinido positiva de todos os inquiridos que implementam o
MEM, contrariamente aos docentes do grupo ndo MEM em que 19 opinaram negativamente.
A opinido de Pires (1994) sobe a dindmica do trabalho de projeto, aspeto crucial da
metodologia do MEM, poderéa corroborar estes resultados. Na etapa do trabalho de projeto
gue diz respeito a recolha de informacdo mediante a consulta de diferentes fontes de
informacé&o disponiveis na sala e fora da sala comtempla duas modalidades: o trabalho de
campo que implica saidas ao exterior ou a pesquisa teérica e documental. Na ultima fase do
trabalho de projeto os resultados, “produtos fisicos ou saberes a que qualquer projeto deve
dar origem”, sdo comunicados a toda a turma ou a uma comunidade mais alargada “que os

ird apreciar” (Pires, 1994, p.23).
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4.1.20. Os interesses, conhecimentos e competéncias adquiridos

autonomamente pelos alunos séo valorizados e analisados na sala?
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Grafico 20 — Os interesses, conhecimentos e competéncias adquiridos autonomamente pelos

alunos sao valorizados e analisados na sala?

Analisando o gréafico 20 pode-se apurar que os docentes MEM na sua totalidade
assegura que os interesses, conhecimentos e competéncias adquiridos autonomamente
pelos alunos sao valorizados e analisados nas suas salas. Em contraste, 21 dos educadores
do grupo ndo MEM ndo reconhecem essa valorizacdo e andlise. Esta diferenca de
resultados podera ser entendida recorrendo a opiniao de Pires (1994) de que o tempo de
comunicacbes sobre o trabalho auténomo realizado nas areas, aspeto especifico da
pedagogia do MEM, e que acontece no final das manhds, e tem como objetivo a
socializagdo dos produtos ou dos saberes, é fundamental para o éxito das aprendizagens;
isto porque, partilhar com o grupo o que se aprendeu ou como de desenvolveu determinada

atividade permite que “a comunidade ouvinte os possa discutir” (p.23).

70



Rita Pinho — Praticas Educativas Inclusivas dos Educadores de Infancia do Movimento da Escola Moderna

4.1.21. Os alunos encaram o dar e receber ajuda como uma das atividades

normais da sala?
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Grafico 21 — Os alunos encaram o dar e receber ajuda como uma das atividades normais da
sala?

Através da analise do grafico 21, pode-se concluir que a quase totalidade dos
educadores do grupo MEM (29 inquiridos) e uma minoria de educadores do grupo ndao MEM
(11 inquiridos) refere que os alunos encaram o dar e receber ajuda como uma das
atividades normais da sala. Estes resultados vao de encontro ao ideario de Dewey, que
influenciou grandemente as praticas do MEM. Segundo este autor, a escola deve ter
subjacente uma estrutura de interajuda sistematica, onde “pela cooperacdo se procura
garantir o bem-estar e o sucesso de todos” (cit. por Serralha, 2007, p.92). Segundo Wells
(2001, cit. por Serralha, 2007) nas situacdes educativas em que se da ou recebe ajuda pode
falar-se em “coprodugéo de aprendizagens significativas, (...) aprende tanto o que ensina,
ao ter que reconstruir 0 seu pensamento e apresenta-lo ao outro com clareza, como o que

recebe esses contributos” (p.99).
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Gréfico 22 — Os alunos partilham de bom grado os seus conhecimentos e competéncias?

Quando sondados sobre o facto de os alunos partiham de bom grado os seus
conhecimentos e competéncias (grafico 22), grande parte dos inquiridos do grupo MEM (22
educadores) respondeu afirmativamente, comparativamente ao grupo ndo MEM, em que 18
educadores expressaram uma opinido oposta. Estes resultados podem basear-se no facto
de, quotidianamente nos momentos de comunicacdo, cumprir-se o objetivo de “prestar
contas social”: a crianga, individualmente ou em pequeno grupo, verbaliza perante o grande
grupo, “produzindo um discurso de explicitagdo”, o que queria fazer, o que efetivamente fez
e 0 que aprendeu (Sampaio, 2009, p.12). Pires (1994) salienta que o trabalho de projeto

também tem inerente 0 mesmo objetivo: “todos aprendem com todos” (p.21).
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Grafico 23 — As atividades em grupo possibilitam aos alunos a divisdo de tarefas e analisar

em conjunto o que aprenderam?

O grafico 23 evidencia que, quando colocados perante a questdo “as atividades em
grupo possibilitam aos alunos a divisdo de tarefas e a analise em conjunto do que
aprenderam”, todos os docentes MEM responderam «sim», enquanto 19 educadores do
grupo ndo MEM discordou. Esta discrepancia podera encontrar, de novo, a sua justificacao
no facto de grande parte do trabalho pedagdgico do MEM se basear na pedagogia de
projeto. Pires (1994) enuncia que na primeira fase do trabalho de projeto, que diz respeito a
formulacéo do problema e a planificacdo do trabalho a desenvolver posteriormente, prevé-se
a gestao do tempo, materiais e recursos e consequentemente a divisdo de tarefas a realizar

e as responsabilidades de cada elemento do grupo.
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Gréafico 24 — Os alunos aprendem como reunir num produto conjunto as diferentes

contribuicdes dos membros do grupo?

A pergunta, alusiva ao facto de os alunos conseguirem elaborar um produto que
conjugue as diferentes contribuicbes dos diferentes membros de um grupo (grafico 24),
reuniu a opinido positiva de 29 educadores que adotam o MEM e de 8 docentes do grupo
nao MEM. A evidente discrepancia de resultados podera ser fundamentada na pratica do
trabalho de projeto realizada pelos docentes que adotam o MEM. Recorrendo a
apresentacdo que Vasconcelos (2011) faz das etapas do trabalho de projeto, destacamos a
“faze Ill: execugao”, em que as criancas depois de recolherem a informacao que necessitam
organizam-na, selecionam-na e registam-na: “desenham, tiram fotografias, criam textos,
fazem construgdes; elaboram graficos e sinteses (...), constroem objetos de grandes

dimensbes”, entre outros (p.16).

74



Rita Pinho — Praticas Educativas Inclusivas dos Educadores de Infancia do Movimento da Escola Moderna

4.1.25. Os alunos séo implicados na avaliagdo da aprendizagem uns dos

outros?

35

30

25

M Docentes MEM: sim
20
Docentes MEM: nao

15 B Docentes ndo MEM: sim

Docentes ndo MEM: nao

10

Grafico 25 — Os alunos séo implicados na avaliacdo da aprendizagem uns dos outros?

Atendendo aos dados presentes no grafico 25 pode-se constatar que os docentes
MEM, na sua totalidade, afirmam que na sua pratica os alunos sdo implicados na avaliacao
da aprendizagem uns dos outros; resposta contréria € dada pela larga maioria dos docentes
nao MEM (21 inquiridos). O fosso que se denota nestes resultados pode encontrar a sua
justificacdo no facto de no MEM a gestdo do quotidiano educativo ser co-partilhada entre
docentes e criangas, 0 que inclui também os momentos de avaliacdo. Sampaio (2009) da o
exemplo do mapa de atividades, onde se encontram expressas as intencdes de trabalho de
cada uma das criangas ao longo de um més; e que no final do mesmo é sempre alvo de
avaliagdo por parte de cada uma das criancas e por todos os elementos do grupo, incluindo
o educador, no sentido de se perceber quais as areas mais trabalhas e quais as que se
encontram em défice (Sampaio, 2009). Os alunos devem ainda ser incentivados a

apresentar criticas construtivas em relacdo ao trabalho dos colegas.
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Grafico 26 — Os alunos séo ouvidos na avaliacéo e discusséo da sua prépria aprendizagem?

Baseando-nos no gréfico 26, podemos afirmar que todos os educadores que
preconizam o MEM consideram que ouvem 0s alunos nos momentos de avaliagcdo e
discussdo das suas aprendizagens. Opinido divergente apresentam 20 dos educadores do
grupo ndo MEM. Como possivel argumento para estes resultados referimos a opinido de
Mantoan (2004, cit. por Zeraik, 2006) que defende que a concecdo de avaliagdo no MEM
implica um processo de “autoavaliagao (...) [que seja] uma rotina dos professores e dos
alunos para que juntos possam acompanhar e compartilhar todo o desenrolar do ensino e
da aprendizagem” (p.54). Este processo de avaliagdo tem lugar no conselho de cooperagao
educativa de 6.2 feira, em que se avaliam os progressos das aprendizagens, com 0 apoio

discreto do professor (Niza, 1992a).
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Gréafico 27 — As avaliagbes sdo sempre utilizados na vertente formativa no intuito de

desenvolver a aprendizagem dos alunos?

Quando inquiridos sobre o facto de as avaliacbes serem efetuadas na vertente
formativa, com intuito de desenvolver a aprendizagem dos alunos (grafico 27), a totalidade
dos docentes do MEM respondeu afirmativamente, em simultaneidade com uma minoria de
educadores do grupo ndo MEM (6 inquiridos). Radicamos novamente uma possivel
justificacdo para esta disparidade de resultados recorrendo a fungdo do mapa de atividades
e a dindmica do trabalho de projeto. Na opiniao de Sampaio (2009), o0 mapa de atividades
com a sua funcao planificadora possibilita a “reflexdo sobre as aprendizagens realizadas, a
afericdo de compromissos, a regulacdo do desenvolvimento do curriculo (diagnostico do que
ja se domina e do que falta dominar)” (p.6). Segundo Pires (1994), no trabalho de projeto é
considerada a avaliacdo de ambito formativo, que se realiza através de um “processo
constante de auto e heteroavaliagdo” de como esta a decorrer o que foi planeado

inicialmente (p. 24).
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Grafico 28 — As avaliagbes conduzem a mudangas nos planos e nas praticas de ensino?

O grafico 28 elucida que, quando colocados perante a pergunta “as avaliacGes
conduzem a mudancgas nos planos e nas praticas de ensino?”, a totalidade dos educadores
do MEM responde «sim», em contraste com a maioria dos docentes ndo MEM (22
inquiridos) que respondeu «ndo». De modo a podermos encontrar aspetos que corroborem
estes resultados recorreremos, de novo, as referéncias de Sampaio (2009) e Pires (1994). A
avaliacdo do mapa de atividades, que como anteriormente foi dito, faz a mediacdo entre as
aprendizagens e o curriculo, permite que as criancas identifiquem quais as &reas mais ou
menos escolhidas; apds este balanco e a clarificagdo de que é importante passar por todas
elas as criancas devem negociar com 0 grupo e o educador a alteracdo das suas
preferéncias de trabalho e “comprometerem-se em frente de todos, a repor os défices”
(Sampaio, 2009, p.12; Folque, 2012). Também no trabalho de projeto a avaliagdo € um
processo continuo que esta presente até ao final do trabalho; “faz-se frequentemente o
ponto da situacao das aprendizagens e, sempre que necessario, reformula-se o trabalho em
funcao das dificuldades encontradas” (Pires, 1994, p.24).
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Grafico 29 — Existem diversos modos de avaliar as aprendizagens, adaptadas a cada aluno?

A pergunta que clarifica se os docentes adotam diversos modos de avaliar as
aprendizagens de cada aluno (grafico 29) reuniu a opinido positiva de quase todos os
inquiridos que implementam o MEM (29 educadores), contrariamente aos docentes do grupo
ndo MEM, em que 24 opinaram negativamente. Um dos aspetos que podera fornecer uma
justificacdo plausivel para esta diferenca de resultados reside na forma de planificacdo e
avaliacdo co partilhada, adotada pelos docentes do MEM. No caso do trabalho autbnomo, a
avaliacao é feita diariamente pela propria crianca no sentido de se saber se realizou ou ndo
a(s) atividade(s) planeada(s). Quanto ao trabalho de projeto, 0 momento alto de avaliacédo
diz respeito a comunicacdo das descobertas feitas pelo grupo; e traduz-se na apreciagéo
por parte dos colegas, pelos proprios comunicadores e, também, pelo educador (Folque,
2012).
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Grafico 30 — Existe a possibilidade de avaliar o trabalho feito em colaboragdo com outros?

Analisando o gréafico 30 pode-se apurar que os docentes MEM na sua quase totalidade (29
inquiridos) afirmam que na sua pratica existe a possibilidade de avaliar o trabalho feito em
colaboragdo com os outros. Contrariamente, 25 dos educadores do grupo ndo MEM
expressa essa possibilidade coo inexistente. Esta diferenca de resultados poderd ser
entendida mediante os argumentos utilizados anteriormente. Promovendo o MEM o recurso
ao trabalho de projeto, que na grande maioria das vezes é realizado em grupo, prevé-se que
a etapa final seja a avaliagdo por parte da turma e do professor da comunicacdo
apresentada e, em simultaneo, do proprio grupo de trabalho, refletindo sobre a dindmica de
funcionamento, as dificuldades e as aprendizagens (Folque, 2012).
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Grafico 31 — A forma como é abordada a disciplina encoraja a autodisciplina?

Através da sintese dos resultados patente no grafico 31 pode-se concluir que a pergunta “a
forma como é abordada a disciplina encoraja a autodisciplina” reuniu maioritariamente a
opinido positiva de ambos os grupos; contudo, existe uma maior expressao nos educadores
gue implementam o MEM: 29 do grupo MEM e 18 do grupo ndo MEM. As OCEPE (1997)
referenciam como um dos objetivos da educacado pré-escolar “promover o desenvolvimento
pessoal e social da crianca com base em experiéncias de vida democratica numa perspetiva
de educacao para a cidadania” (p.15); cremos que este pressuposto se possa constituir

como uma possivel justificagdo para estes resultados.
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Grafico 32 — As rotinas da sala sao consistentes e claras?

Quando questionados se as rotinas da sala séo consistentes e claras (grafico 32), a
guase totalidade dos elementos dos dois grupo respondeu afirmativamente: 29 educadores
MEM e 22 docentes ndo MEM. A similitude destes resultados pode ser corroborada pela
opinido de Zabalza (1992) que afirma que as rotinas na educacéo de criancas pequenas séo
de extrema importancia, pois tém implicita uma repeticdo de atividades e ritmos que
influenciam a organizacdo espéacio-temporal da sala e deste modo constituem-se como “o
guidao da vida diaria das turmas (...) que pouco a pouco (...) vao-se sentindo mais
competentes” (p.171). No quotidiano educativo do MEM, a organizacdo do tempo tem
inerente uma estrutura muito clara e materializa-se na agenda semanal; pode-se afirmar que
esta espelha a rotina daquela sala em particular, que “se vai transformando ao longo do ano,

num «organiser» da sua atividade e que nao dispensam” (Sampaio, 2009, p.5).
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Grafico 33 — Os alunos séo implicados na ajuda a resolugédo das dificuldades da sala?

O grafico 33 demonstra que quando colocados perante a questdo “os alunos sao
implicados na ajuda a resolugdo das dificuldades da sala?” todos os docentes MEM
responderam que «sim», enquanto 21 educadores do grupo ndo MEM discordou. Esta
descoincidéncia de resultados podera ficar a dever-se ao papel fundamental que o Conselho
de Cooperacdo Educativa tem no quotidiano das salas que implementam o MEM. O
Conselho, com o apoio cooperante do educador, é a instituicdo formal de regulacdo social
da vida escolar, que mediante o debate orientado pelos valores democraticos - da livre
expressdo, da justica, da solidariedade e da reciprocidade — permite a resolucdo de

problemas e conflitos que surjam no seio do grupo (Niza, 2007a).

83



Rita Pinho — Praticas Educativas Inclusivas dos Educadores de Infancia do Movimento da Escola Moderna

4.1.34. Os alunos sé&o implicados na elaboracéo das regras da sala?

35
30
25
B Docentes MEM: sim
20
Docentes MEM: nao
is B Docentes ndo MEM: sim
Docentes ndao MEM: nao
10
5 I
0

Grafico 34 — Os alunos séo implicados na elaboracéo das regras da sala?

A pergunta que visa esclarecer se os alunos sdo implicados na elaboracdo das
regras da sala (grafico 34), reuniu a opinido positiva de ambos os grupos: 30 docentes MEM
e 20 docentes ndo MEM. Estes resultados parecem sugerir que o facto de implementar um
modelo curricular especifico (MEM), ndo influencia esta pratica inclusiva. Esta similitude de
resultados podera basear-se na concecao que as OCEPE (1997) defendem sobre o
guotidiano da sala. Enquanto vivéncia de grupo alargado, a educacéo pré-escolar devera
promover a aprendizagem da vida democrética, em que a participacdo do grupo na vida da
sala, nomeadamente na definicho de normas e regras comuns, indispensaveis para a
convivéncia social, adquirem maior forca e sentido para o grupo, se este participou

ativamente na sua elaboracéo.
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Grafico 35 — Os alunos sao consultados sobre formas de melhorar o clima da sala?

Observando o grafico 35 pode-se constatar que os educadores MEM na sua
totalidade afirmam que nas suas salas os alunos séo consultados sobre formas de melhorar
o clima das mesmas; por outro lado, uma parte significativa dos educadores ndo MEM (19
inquiridos) afirma nao implementar esta pratica. Um aspeto que consideramos plausivel para
justificar esta diferenca reside no facto de, segundo a pedagogia do MEM, os alunos terem a
oportunidade de participar no Conselho de Cooperacdo Educativa que, tendo como base a
andlise das ocorréncias registadas no diario, serve a fun¢éo de operar o balan¢o sociomoral
do grupo e tem por base o pressuposto de uma “cidadania democratica ativamente
participada” (Niza, 2007a, p.3) com os contributos de cada um dos elementos do grupo. E
do conselho que emergem as regras da sala que vao surgindo a medida que o grupo sente
necessidade de clarificar determinados comportamentos; ou seja, vao nascendo da pratica

cooperada e participada entre professores e alunos (Niza, 1992).
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Gréfico 36 — Os professores estédo envolvidos no ensino colaborativo?

Tendo como apoio o grafico 36, pode afirmar-se que a totalidade dos docentes que
implementa o MEM se considera envolvida em processos de ensino colaborativo com outros
docentes. Em oposi¢do, 19 docentes do grupo ndo MEM néo implementam essa pratica.
Uma vez que a autoformacgdo cooperada € um elemento marcante do MEM portugués, esta
podera constituir-se como uma justificacdo viavel. Nas escolas em que mais que um
professor implemente o0 MEM e possivel e recomendavel que se envolvam em tarefas e

atividade de ensino colaborativo (Folque, 2012).
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Grafico 37 — Os professores partilham entre si as suas planificacdes?

Quando inquiridos sobre o facto de partiiham com outros docentes as planificacfes
(grafico 37) todos os educadores que implementam o MEM responderam afirmativamente,
contrariamente a um grupo significativo de educadores do grupo nao MEM (18) que rejeitam
esta pratica. Um argumento que nos parece justificar esta dissemelhanca nos resultados
prende-se com as considerac¢des de Solé & Coll (2001) sobre os ambientes educativos de
cariz socio construtivistas, como é o caso das salas que implementam o MEM. Estes
autores defendem que os professores, que concebem o ensino na perspetiva construtivista,
sdo muito sensiveis as diferengas inter individuais dos seus alunos e, por conseguinte, a
diversidade, logo optam por trabalhar em equipa com os outros docentes, sendo uma pratica

comum a planificacdo conjunta e a partilha das mesmas.
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4.1.38. O ensino colaborativo é utilizado como uma oportunidade para se

partilhar uma reflexdo sobre a aprendizagem dos alunos?
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Grafico 38 — O ensino colaborativo é utilizado como uma oportunidade para se partilhar uma

reflexdo sobre a aprendizagem dos alunos?

O grafico 38 demonstra que quando colocados perante a pergunta “o ensino

z

colaborativo é utilizado como uma oportunidade para se partilhar uma reflexdo sobre a

aprendizagem dos alunos”, todo o grupo dos educadores do MEM expressam uma opiniao

afirmativa, comparativamente a uma minoria do grupo ndao MEM (8 inquiridos). Estes

resultados poderdo encontrar a sua justificagdo na vertente de formacdo auto cooperada de

docentes, preconizada pelo MEM. Segundo Serralha (2007) o trabalho colaborativo entre

professores possibilita-lhes a reflexdo sobre as praticas, as estratégias e 0s processos de

aprendizagem dos alunos, mas “«a posteriori» como uma mais-valia” no aperfeicoamento do

processo de ensino aprendizagem (p.88).
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Gréafico 39 — Os professores alteram as suas estratégias de ensino a partir das sugestbes

dos colegas?

A pergunta relativa a alteracdo das estratégias de ensino a partir das sugestdes de
colegas (grafico 39) reuniu a opinido positiva de 29 dos inquiridos que implementam o MEM,
contrariamente aos 22 docentes do grupo ndo MEM que opinaram negativamente. De modo
semelhante ao que foi avangado para a justificagdo dos resultados a pergunta anterior,
colocamos como hipétese explicativa o facto de o sistema de autoformacdo cooperada, em
gue estdo envolvidos os docentes do MEM, permitir a partilha das suas praticas educativas
e a avaliacao reguladora das mesmas por parte dos pares. Zeichner (1993, cit. por Morgado,
2002) resume a dindmica deste processo do seguinte modo: a estrutura de autoformacao
cooperada permite aos professores avancgar na profissao, pelo trabalho de “reflexdo sobre a
acgao, de reflexdo na acdo e de reflexdo sobre a reflexdo na agao” (p.52) como forma de

problematizar as praticas e produzir conhecimento.
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Gréafico 40 — O trabalho colaborativo dos professores e dos outros profissionais serve de

modelo de colaboracéo para os alunos?

Visualizando o gréfico 40 pode-se apurar que todos os educadores MEM concordam
gue o trabalho colaborativo dos professores e dos outros profissionais serve de modelo de
colaboracdo para os alunos. Contrariamente, 19 dos educadores do grupo ndo MEM
discordam dessa afirmagédo. Esta diferenga de resultados pode ser entendida recorrendo a
opinido de Wells (1994a, cit. por Serralha, 2007) sobre o trabalho que tem indo a ser
desenvolvido pelo MEM, para que a semelhanc¢a do que se passa com 0s alunos na sala de
aula, também os professores e constituam como uma comunidade de aprendizagem, “os
professores devem participar em comunidades de colegas que empreguem 0s instrumentos

da indagacgao para aprender a arte do ensino” (p.81).

4.2. Discussao dos resultados como resposta as questdes de investigacao

Neste capitulo vamos proceder a discussdo dos resultados face as questbes de

investigacdo, através da média das respostas dos grupos para cada conjunto de cinco
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perguntas e posteriormente vai-se proceder a andalise estatistica desses resultados através

do teste de qui-quadrado ** (Anexo 3).

4.2.1. Os educadores de infancia que adotam o MEM planeiam o ensino

atendendo a aprendizagem de todos os alunos?
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1s B Docentes nao MEM: sim
Docentes ndao MEM: ndo
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0

Grafico 41 — Média das respostas dos docentes a tematica do planeamento

Os resultados sobre a tematica do planeamento evidenciam que a média das
respostas dos dois grupos foi maioritariamente positiva; contudo, apresentam alguma
discrepancia entre os dois grupos: 30 docentes do grupo MEM relativamente a 17 docentes
do grupo ndo MEM. Completamos esta comparacdo com a analise estatistica destes
resultados através do teste de qui-quadrado; sendo que uma relacdo pode ser significativa a
um intervalo de confianca de 90% em que p < 0,1, a 95% em que p <0,05 ou a 99% em que
p <0,01. Assim, sendo o valor p = 1, 93x10” é possivel comprovar que essas diferencas sio

estatisticamente significativas.

Por conseguinte, os educadores de ambos os grupos planeiam o ensino tendo em
conta a aprendizagem de todos os alunos, recorrendo as seguintes praticas inclusivas: 0s
materiais curriculares refletem as origens, experiéncias e interesses dos alunos; as
experiéncias partilhadas pelos alunos sdo o mote para as atividades e os projetos, que sao
implementados numa perspetiva de continuidade; para trabalharem as criancas podem

'® Quando o valor p obtido possuir trés ou mais casas decimais, para facilitar a legibilidade, sera apresentado sob
a forma de poténcia de base 10.
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organizar-se em diferentes modalidades, podendo desenvolver atividades em diversas

areas.

Sendo notério que os educadores que implementam o MEM planeiam o ensino
considerando a aprendizagem de todos os alunos, pensamos que isto pode ser justificado
pelo facto de a pedagogia do MEM se basear numa gestdo e organizacdo cooperada e
participada, por alunos e professores, do quotidiano da sala, incluindo os momentos de

planificacéo.

A pedagogia do MEM faz uso diario de instrumentos de planificagdo que permitem
diferenciar o trabalho, o tempo, as atividades e o0s conteddos programaticos,
designadamente: o Mapa de Atividades, o Plano do Dia, o Diario (coluna «queremos fazer»)
e a Lista de Projetos. A funcionalidade destes instrumentos reside no facto de se
constituirem como contratos explicitos que comprometem e responsabilizam tanto os alunos
como o educador. O objetivo é promover uma autonomia no planeamento que é negociada

com o docente.

De modo a que se compreenda melhor esta dindmica, exemplificamos como decorre o planeamento
na reunido de Conselho da manh&. Recorrendo ao que se encontra registado na coluna «queremos
fazer» do Diario planeiam-se as intencdes de trabalho especificas para o dia no Plano do Dia; e
registam-se as atividades que se pretendem realizar no tempo de trabalho auténomo (mediante o que
foi registado no Plano do Dia ou as atividades necessarias para a realizacéo de algum projeto que
esteja a decorrer), inscrevendo-as no mapa de atividades. No final da manha o que foi planeado é

alvo de autoavaliagdo, individual ou em grupo («fizemos», «ndo fizemos» ou «ndo acabamos»).
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4.2.2. Os educadores de infancia que adotam o MEM encorajam a participagéo

de todos os alunos?

30
25
20
B Docentes MEM: sim
Docentes MEM: ndo
15 —
H Docentes ndo MEM: sim
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Grafico 42 — Média das respostas dos docentes a tematica da participacao

s

Perante os resultados sobre a tematica da participacdo dos alunos € notdéria uma
diferenca a nivel da média das respostas dos dois grupos; 28 docentes do grupo MEM
respondem afirmativamente e 20 docentes do grupo ndao MEM, responderam
negativamente. A esta analise comparativa seguiu-se a andlise estatistica destes resultados
através do teste de qui-quadrado; sendo que uma relagdo pode ser significativa a um
intervalo de confiangca de 90% em que p < 0,1, a 95% em que p <0,05 ou a 99% em que p <
0,01. Assim, sendo o valor p = 3,14x10°, é evidente que estas diferencas s&o

estatisticamente significativas.

Assim, os educadores que implementam o MEM favorecem a aprendizagem
colaborativa entre os seus alunos, recorrendo as seguintes préticas inclusivas: o educador
assume a responsabilidade pela aprendizagem de todos os alunos; as atividades e o0s
projetos tém, na sua base de planeamento, o ponto de vista dos alunos e sdo organizados
tendo em conta os conhecimentos e as experiéncias prévias dos mesmos; as atividades e
0s projetos incentivam ao dialogo e promovem o desenvolvimento de uma linguagem que

conduz ao raciocinio e discusséo sobre a prépria aprendizagem.

Perante a evidéncia de que os educadores que adotam o MEM incentivam a
participacdo de todos os alunos consideramos que o fundamento onde reside essa
explicacdo se prende com o facto de no MEM o processo de ensino-aprendizagem se firmar

numa organizacdo participada da atividade pedagogica; ou seja, a aprendizagem toma a
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forma de um processo interativo e colaborativo, em atividades conjuntas, em que existe uma

coresponsabilizacdo de todos os que nele participam.

llustrando o que anteriormente foi referido, com um exemplo do quotidiano da pratica
educativa do MEM, recorremos as reunides do Conselho de Cooperagdo Educativa,
diariamente de manha e semanalmente a 6.2 feira, em que a participacdo e a colegialidade a
elas inerentes sao postas em préatica através de diferentes aspetos: tarefas compartilhadas,
registadas no Mapa de Tarefas (ou seja, quem é responsavel por executar as tarefas
inerentes ao dia a dia da sala, por exemplo, distribuir os lanches, regar as plantas, alimentar
0s animais, marcar o tempo, marcar as faltas, ser o presidente e o secretario do Conselho,
entre outras); decisdes coletivamente tomadas, nomeadamente que projetos se vao
desenvolver e quem os vai realizar, a registar no Mapa de Projetos; compromissos e
implicacdes muatuas, nomeadamente as regras que sado acordadas para uma vivéncia mais
solidaria, de respeito e cooperagdo entre 0 grupo; e acordos consensuais, nhomeadamente
relativos a gestdo do curriculo, entre professores e alunos, e que dizem respeito as areas
gue estes devem trabalhar mais e que ficam registadas na Ultima coluna do mapa de

atividades.

Uma ideia importante a reter é a defendida por Granemann (2005) que defende que
a educacdo inclusiva se baseia no pressuposto de que a concretizacdo e a implementacéo
do curriculo devem ser co-partiihadas por alunos e professores. Para Niza (1992b) a
atividade escolar do MEM constitui-se como um contrato social e educativo e nunca como

um “ato de vontade unilateral” (p.42).
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4.2.3. Os educadores de infancia que adotam o MEM desenvolvem atividades

gque promovem a compreensao da diferenca?
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Grafico 43 — Média das respostas dos docentes a tematica da compreenséo das diferencas

Observando os resultados sobre a tematica das atividades que promovem a
compreenséao da diferenca pode constatar-se que a média das respostas dos dois grupos foi
maioritariamente positiva; porém, é evidente uma diferenca: 29 docentes do grupo MEM e
20 docentes do grupo ndo MEM. Tendo em conta estes resultados, e no intuito de saber se
existiam diferencas estatisticamente significativa efetuou-se a analise estatistica destes
resultados através do teste de qui-quadrado; sendo que uma relacdo pode ser significativa a
um intervalo de confianca de 90% em que p < 0,1, a 95% em que p <0,05 ou a 99% em que
p < 0,01. Assim, sendo o valor p = 1,25x10°3, é possivel atestar que essas diferencas séo

estatisticamente significativas.

Resumindo, os educadores que compde os dois grupos desenvolvem atividades que
favorecem a compreenséo das diferencas, recorrendo as seguintes praticas inclusivas: os
alunos analisam pontos de vista diferentes dos seus com o objetivo de conseguirem dialogar
com outros que tenham origens, etnias, géneros, capacidades e ideias diferentes, criando-
se oportunidades de trabalhar em conjunto; os professos manifestam respeito e
consideracdo pelos pontos de vista diferentes que surgem em discussdes na sala; e

ensinam os alunos a questionar estereétipos.
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Face a clareza dos dados, parece-nos evidente que os educadores do MEM
desenvolvem atividades que favorecem a compreenséo da diferenca. Consideramos que a
justificacdo inerente a esta prética radica no facto de uma das finalidades educativas do
MEM ser a iniciagdo as praticas democréaticas (Niza, 1992b; 2013) que se traduz num
guotidiano escolar de pluralidade, cooperacdo e solidariedade, pois seria contraditério
coexistirem condutas de segregacdo ou desrespeito pelas diferencas individuais. Niza
(2013) e Folque (2012) afirmam gque um dos pressupostos educativos do MEM no pré-
escolar € a composi¢ao heterogénea dos grupos, com o intuito de promover o respeito pelas

diferencas individuais no exercicio da interajuda e colaboracao formativas.

Assim, consideramos que no quotidiano das salas do MEM o aspeto impulsionador
das atividades, dos projetos e das aprendizagens reside nas particularidades de cada aluno.
A heterogeneidade e a diversidade daquilo que cada um tras consigo e que o torna Unico —
experiéncias, vivéncias conhecimentos, competéncias e cultura — é assumido como um
elemento enriquecedor para o grupo. E uma das praticas que confirma isto, € 0 momento
gue antecede o Conselho e que se desigha «quero mostrar, contar ou escrever», no qual as
criancas partiiham com o grupo algo do seu interesse, desencadeando-se o dialogo e a
troca de opinides que, muitas vezes, conduz a questdes desencadeadoras, por exemplo, de

projetos.

Fiqguemos com esta nota final da Comissdo das Comunidades Europeias (2008 cit. por
AENEEI, 2014): a diversidade cultural, linguistica, étnica e social pode constituir um recurso

e um valor inestimavel para a educagdo em geral e para as escolas em particular.
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4.2.4. Os educadores de infancia que adotam o MEM implicam ativamente os

proprios alunos na sua aprendizagem?
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Grafico 44 — Média das respostas dos docentes a tematica da aprendizagem ativa

Relativamente aos resultados sobre a tematica da promogdo da aprendizagem
cooperativa entre alunos, é visivel uma diferenca a nivel da média das respostas dos dois
grupos; 30 docentes do grupo MEM respondem afirmativamente e 20 docentes do grupo
nao MEM, responderam negativamente. Complementamos esta analise comparativa dos
resultados através do teste estatistico de qui-quadrado; sendo que uma relacdo pode ser
significativa a um intervalo de confianca de 90% em que p < 0,1, a 95% em que p <0,05 ou a
99% em que p < 0,01. Assim, sendo o valor p = 4,32x10°%, é exequivel provar que essas

diferencas sédo estatisticamente significativas.

Assim, os educadores que implementam o MEM envolvem ativamente 0s seus
alunos nos préprios processos de aprendizagem, recorrendo as seguintes praticas
inclusivas: os alunos sao responsabilizados pela sua aprendizagem, sendo os planos
curriculares negociados; os alunos trabalham de modo autbnomo, podendo recorrer a
informagfes e recursos disponiveis na sala e sdo ensinados a fazer pesquisas de forma
autonoma; e os conhecimentos e competéncias adquiridos autonomamente séo valorizados
por todos.

Como justificacdo plausivel para diferenca expressiva dos resultados consideramos

gue isto se pode ficar a dever ao facto de o quotidiano do MEM se pautar por os alunos
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terem uma participacdo ativa na construcdo das suas aprendizagens, mediante uma
responsabilidade que Ihes é incutida, desde muito cedo; traduzindo-se isto, na pratica, pelos
contratos instituidos entre professores e alunos para a apropria¢do do curriculo. lgualmente,
aquando da realizacdo de um projeto, em que as criancas livremente o concebem e poem
em pratica, com iniciativa e liberdade responsavel do coletivo, e em que todos os elementos

do grupo se coresponsabilizam por concretizar um trabalho que escolheram fazer.

Figuemos com esta nota para refletir. para Niza (1992b) uma escola inclusiva é
aquela que constréi o “viver democratico” mediante o treino sistematico dos instrumentos e
das estratégias da democracia em exercicio direto; ou seja, através do dialogo persistente,
da participacdo no planeamento e na avaliacdo, da negociacdo perseverante das decisdes

até a formacdo de consensos.

4.2.5. Os educadores de infancia que adotam o MEM promovem a

aprendizagem colaborativa entre os alunos?
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Grafico 45 — Média das respostas dos docentes a tematica da aprendizagem cooperativa

Relativamente aos resultados sobre a tematica da promo¢do da aprendizagem
cooperativa entre alunos, € visivel uma diferenca a nivel da média das respostas dos dois
grupos; 28 docentes do grupo MEM respondem afirmativamente e 20 docentes do grupo
ndao MEM, responderam negativamente. Para dar significacdo ao estudo comparativo

realizamos a analise estatistica destes resultados através do teste de qui-quadrado; sendo
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que uma relagao pode ser significativa a um intervalo de confianga de 90% em que p < 0,1,
a 95% em que p <0,05 ou a 99% em que p < 0,01. Assim, sendo o valor p = 2,71x107, é

vidvel apresentar estas diferengas como estatisticamente significativas.

Assim, os educadores que implementam o MEM favorecem a aprendizagem
colaborativa entre os seus alunos recorrendo as seguintes praticas inclusivas: valorizacéo
da situacbes em que se da elou recebe ajuda mediante a partilha de conhecimentos e
competéncias; realizacdo de atividades em grupo que permitem a divisdo de tarefas, para
posteriormente reunir num trabalho final o contributo de todos, que serd a analisado pelo

grupo e depois avaliado por todos.

Propomos avangar como argumentagdo para estes resultados um dos aspetos
distintivos da pedagogia do MEM que é a abordagem sociocéntrica da aprendizagem, que
se traduz no facto de os alunos atuarem como parceiros entre si e com o professor. Ou seja,
0 ato educativo tem como base a cooperacdo, entre pares e entre educador e alunos, que
partindo de objetivos distintos trabalham no sentido da consecucdo de uma aprendizagem

de sucesso para todos.

Os momentos de comunica¢cdo podem considerar-se como um dos expoentes
maximos da aprendizagem colaborativa na comunidade de aprendizagens que é sala.
Sendo um bom exemplo de como esta dindAmica se processa importa determo-nos na sua
explicitacdo. E na &rea polivalente, perante o grande grupo, que decorre 0 momento das
comunicac¢des do trabalho — produtos ou conhecimentos - realizado durante a manha, no
tempo de trabalho autbnomo nas areas. O amago do processo de comunicacdo € a
validacdo social das aprendizagens de cada crianca quando confrontada com as questbes
dos pares, mediante o exercicio de clarificacdo do seu conhecimento alcancado e da

partilha social desse mesmo conhecimento.

7

Um outro paradigma clarificador da aprendizagem cooperativa € o trabalho de
projeto. Desde 0 momento inicial, em que o grupo tem que definir o problema ou a questéo a
investigar, passando pela afericdo coletiva do que sabem ou pensam saber sobre isso e, de
seguida, como vao saber o que pretendem, sdo momentos imbuidos de cooperacao, pois é
necessario ouvir 0s pares e respeitar as suas opiniées e sugestbes, buscando alcancar um
consenso comum a todo o grupo. Também os momentos seguintes, de distribuicdo de
tarefas, de recolha de informacéo e de organizagcdo da mesma, para posterior comunicacao

s6 sdo possiveis em ambiente de cooperagéo e ajuda fraterna.

Em guisa de reflexdo deixamos a opinido de Niza (2007, p.43) “as nossas turmas
constituem, com os professores, comunidades de aprendizagem, que seguem de forma

intencional e consciencializada a regra do jogo social estabelecida por Kurt Lewin para a
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cooperacdo, que cada um sé pode alcancar os seus objetivos se, e s6 se, os demais

conseguirem alcangar os seus”. Nao sera este o objetivo da escola inclusiva?

4.2.6. Os educadores de infancia que adotam o MEM avaliam os seus alunos

tendo em conta a aprendizagem com sucesso de todos?
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Grafico 46 — Média das respostas dos docentes a tematica da avaliagédo

No que diz respeito as préaticas dos educadores relativamente & avaliagdo dos seus
alunos, é observavel uma diferenca a nivel da média das respostas dos dois grupos: 0s
docentes MEM na sua totalidade demonstram implementar esta pratica, contrariamente a 23
docentes do grupo ndo MEM. Para valorizar a descricdo comparativa efetudmos a andlise
estatistica destes resultados através do teste de qui-quadrado; sendo que uma relagéo pode
ser significativa a um intervalo de confianga de 90% em que p < 0,1, a 95% em que p <0,05
ou a 99% em que p < 0,01. Assim, sendo o valor p = 1,01x10°°, podemos considerar como

verosimil que estas diferencas séo estatisticamente significativas.

Logo, a prética inclusiva que diz respeito a avaliagcdo dos alunos tendo em conta as
suas aprendizagens com sucesso é realizada pelos educadores que implementam o MEM,
recorrendo as seguintes estratégias inclusivas: os alunos sdo ouvidos na avaliacdo e
discussdo da sua propria avaliacdo; as avaliagbes sdo usadas na vertente formativa e

podem conduzir a mudancas nos planos e nas praticas de ensino; existem diferentes modos
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de avaliar as aprendizagens, logo o trabalho em cooperacdo também pode ser alvo de

avaliacao.

Sendo esta diferenca de resultados entre 0s dois grupos manifestamente obvia,
salientamos como justificativa o facto de a avaliagdo no quotidiano das salas do MEM ser
uma pratica bastante enraizada. No MEM, as producdes, os saberes, os conhecimentos, em
suma as aprendizagens sdo sujeitas a duas modalidades de avaliacdo: autoavaliacao,
produzida pelos préprios autores, e uma avaliagdo coletiva dos pares (heteroavaliacdo); e
cumprem dois objetivos, por um lado ajudar o aluno a aprender e, por outro, nortear o

professor no planeamento das suas intervencdes educativas.

Os momentos de avaliacdo nas salas que implementam o MEM tém uma
regularidade diaria, semanal e mensal. Diariamente, os alunos tém que avaliar as atividades
gue marcaram no Mapa de Atividades e tém que avaliar as propostas de trabalho registadas
no Plano do Dia. Esta avaliagéo é feita com o objetivo de clarificar o que foi ou néo feito e o
gue terd que passar para o dia seguinte. Semanalmente, avalia-se em coletivo o Diario,
colunas «queremos fazer» e «fizemos», no sentido das criancas perceberem como
decorreram as atividades ao longo da semana. E mensalmente avalia-se o Mapa de
Atividades com o intuito de cada crianca se aperceber que areas do curriculo tém trabalhado
mais ou menos, de modo a redirecionar o trabalho nas proximas semanas, aspeto que fica

contratualmente assente.

Um outro momento determinante na Pedagogia do MEM, em que também esta
implicita a avaliacdo, € o momento das comunicacdes, quer relativas as atividades
desenvolvidas no tempo de trabalho autbnomo quer dos projetos. Em ambos considera-se
gue o ato de tornar publicas as produc¢des ou conhecimentos, submetendo-as a uma analise
critica e reflexiva por parte dos pares e do educador, gera entre todos uma meta-
aprendizagem; ou seja uma tomada de consciéncia que conduz a compreensao coletiva do

significado do que é comunicado.

Zeraik (2006) alerta para o facto de uma escola inclusiva ter como objetivo “avaliar o
gue o educando é capaz de fazer, de criar, de resolver, de descobrir, sem reduzi-lo a um

numero, uma nota ou um conceito” (p.90).
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4.2.7. Os educadores de infancia que adotam o MEM implementam a disciplina

tendo por base o respeito matuo?
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Grafico 47 — Média das respostas dos docentes a tematica da gestédo da disciplina

Quanto ao pressuposto de que a disciplina se baseia no respeito muatuo, é visivel que
a média das respostas dos dois grupos tende maioritariamente para o «sim»; no entanto, é
percetivel um distanciamento nos resultados: 30 docentes MEM face a 16 docentes ndo
MEM. Para percebermos se, mesmo perante estes resultados, ha diferengas entre os dois
grupos realizamos a andlise estatistica dos mesmos através do teste de qui-quadrado;
sendo que uma relacao pode ser significativa a um intervalo de confianca de 90% em que p
< 0,1, a 95% em que p <0,05 ou a 99% em que p < 0,01. Assim, sendo o valor de p =
4,63x10°, pode-se presumivelmente afirmar que estas diferencas s&o estatisticamente

significativas.

No ambito da avaliacdo, foram consideradas as seguintes praticas educativas: a
disciplina encoraja a autodisciplina; as rotinas sdo claras e consistentes; os alunos sao
implicados na resolucdo de problemas e na elaboracdo das regras; e os alunos séo

consultados no sentido de melhorar o clima da sala.

Considerando que as questbes relacionadas com a disciplina sdo relativamente
caras aos profissionais de educacao, talvez por isso os docentes no geral invistam mais
nelas, nomeadamente na reflexdo sobre novas estratégias a implementar para contornar as

probleméaticas cada vez mais frequentes.
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Contudo, o aspeto distintivo relativamente ao MEM, e que produz efeitos ao nivel da
disciplina, € o Conselho de Cooperagdo Educativa que desempenha um papel de
socializagdo democrética dos seus intervenientes, preconizando valores como o respeito, a
livre expresséo, a justica, a solidariedade e a reciprocidade. E & através das reunifes de
conselho que se vai operando a regulacdo sociomoral da vida daquela comunidade
especifica. Mas este 6Orgado instituinte da vida do grupo, apoia-se num instrumento
fundamental, o Didrio que tem por base o pressuposto de uma cidadania democratica
ativamente participada, isto porque as criancas sao livres de registarem as ocorréncias que

consideram negativas e as que consideram positivas.

z

A questdo do respeito mutuo esta bem patente a nosso ver no modo como €
orientado o decorrer do Conselho. Ou seja, as ocorréncias positivas e as ocorréncias
negativas sdo debatidas, analisadas e refletidas de forma cooperada, tendo por base um
processo ético e democratico, cujo intuito principal é, através de um didlogo negocial,

clarificar e mobilizar solu¢gdes que se transformardo nas regras de vida daqguele grupo.

4.2.8. Os educadores de infancia que adotam o MEM planeiam, ensinam e

avaliam de forma colaborativa?

35
30
25
M Docentes MEM: sim
20
Docentes MEM: ndo
1 B Docentes ndo MEM: sim
Docentes ndao MEM: nao
10
5
0
Grafico 48 — Média das respostas dos docentes a tematica do trabalho colaborativo entre
professores
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Perante os resultados sobre a tematica do trabalho colaborativo entre educadores, é
aparente uma diferenca a nivel da média das respostas dos dois grupos; a totalidade dos
docente MEM e 10 docentes do grupo ndo MEM afirmam implementar esta pratica.
Complementdmos esta analise comparativa com a andlise estatistica destes resultados
através do teste de qui-quadrado; sendo que uma relacdo pode ser significativa a um
intervalo de confianca de 90% em que p < 0,1, a 95% em que p <0,05 ou a 99% em que p <
0,01. Assim, sendo o valor p = 4,32x10°8, é possivel atestar que estas diferencas sao

estatisticamente significativas.

Deste modo os educadores que implementam o MEM planeiam, ensinam e avaliam
de forma colaborativa entre si, recorrendo as seguintes praticas inclusivas: ensino
colaborativo; partilha de planificacGes; reflexdo sobre a aprendizagem dos alunos; e

alteracdo de estratégias a partir de sugestdes de colegas.

Alvitramos como justificacdo para estes resultados o facto de os seus docentes se
empenharem civicamente na construcdo copartilhada das suas praticas sociais e
educativas, reflexo da grande mobilizacdo de docentes nas iniciativas promovidas pelo
Movimento. O MEM, através destas iniciativas, tem procurado criar estruturas cooperativas
onde a socializacdo, a construcdo e o desenvolvimento de uma cultural profissional
proporcionem aos docentes o conhecimento da sua profissdo e o progressivo dominio da

mesma.

Como nota final reiteramos a afirmacdo da AEDEE (2009): “um dos requisitos
desenvolvidos pelos especialistas para favorecer a educacdo inclusiva é o facto de os

professores planificam, ensinam e reavaliam em parceria” (p.29).

4.3. Discusséo dos resultados a luz das hipoteses

Neste capitulo pretendemos discutir os resultados obtidos a luz das hipoteses
inicialmente formuladas. Relembrando, a hip6tese de investigacdo era a seguinte: as
praticas educativas inclusivas dos educadores de infancia que aplicam o MEM diferem
significativamente das préaticas educativas inclusivas dos educadores de infancia que nao
aplicam o MEM. E a hip6tese nula: ndo existem diferencas significativas entre as praticas
educativas inclusivas dos educadores de infancia que aplicam o MEM e as préticas
educativas inclusivas dos educadores de infancia que ndo aplicam o MEM.

Perante os dados obtidos e posterior andlise e discussdo das 40 perguntas do

guestionario e das 10 questdes de investigagcdo podemos confirmar a hipétese de
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investigacao e rejeitar a hipotese nula. Assim, é possivel afirmar que as praticas educativas
inclusivas dos educadores de infancia que aplicam o MEM diferem significativamente das
praticas educativas inclusivas dos educadores de infancia que ndo aplicam o MEM. Este
resultado é corroborado pela opiniao de Pires (1996, cit. por Gonzalez, 2002) que afirma que
os educadores e professores que seguem o MEM tém demonstrado a possibilidade de
construir uma escola inclusiva, uma escola para todos. Também Niza numa publicacdo de
2007 referia que “desde ha quatro décadas, nos propomos como Movimento assegurar aos
nossos alunos a educacao escolar e a sua frequéncia com sucesso (...) [que garanta] a
todos a plena inclusdo nas escolas comuns, como direito seu e dever nosso” (p. 41).

Apesar da hipotese apenas se referir a uma diferenca significativa nas pratica
educativas inclusivas, ndo estando contemplado se as praticas educativas sdo mais ou
menos inclusivas, dependendo da implementagéo ou ndo do MEM, podemos timidamente

avancgar para essa possibilidade, que retomaremos na concluséo.
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Concluséao

Na presente investigacdo académica recorreu-se ao conceito de escola inclusiva, na
Gtica de Booth & Ainscow (2002), como aquela que consegue identificar e remover, com
sucesso, barreiras que se colocam a aprendizagem, ao desenvolvimento e a participagao.
Sendo este Ultimo conceito menos usual no ambito escolar, intencionalmente definimo-lo em
seguida. A participagdo diz respeito a “aprendizagem em conjunto com os outros e a
colaboracdo com eles em experiéncias educativas partilhadas, o que requer um
envolvimento ativo na aprendizagem, tem implicagbes na forma como é vivido o processo

educativo; e mais ainda, implica o reconhecimento, a aceitagao e a valorizagao de si proprio”
(p.7).

Curiosamente, Jonh Dewey, no inicio do século XX, preconizava uma concec¢ao de
escola com pontos em comum com o que foi referido anteriormente. Para Dewey a escola
deveria ter um “caracter social devido ao trabalho ativo que envolvia os alunos no
desempenho de responsabilidades e atividades cooperadas num espirito de respeito mutuo,
do seu proéprio interesse, tendo essas como principal finalidade: tornar as criangas e jovens

aptos a participarem democraticamente na vida” (cit. por Serralha, 2007, p.89).

Nestas definicbes de escola, separados sensivelmente por mais de 100 anos,
encontramos implicitos varios conceitos que foram abordados e estudados neste trabalho:
cooperacgdo, envolvimento, aprendizagem ativa, diferencas inter individuais, respeito matuo,

democracia... Mais a frente retomaremos estas ideias...

Vamos focar-nos no tema do nosso trabalho e no objetivo a ele inerente: explorar de
forma empirica as rela¢des entre as praticas educativas inclusivas e o modelo pedagogico
adotado pelos educadores de infancia; e tracar algumas conclusdes sobre o trabalho
desenvolvido, sendo que o nosso intento é contribuir para o debate sobre a educacao
inclusiva de qualidade e ndo prescrever modelos de trabalho para os educadores. Contudo,
é fulcral ndo esquecer que “sdo os professores que tém que implementar a inclusao na sua
pratica diaria (...); as atitudes dos professores foram indicadas como um dos fatores

decisivos na construcdo de escolas mais inclusivas (AEDEE, 2003, p.5).

Mediante a analise estatistica dos resultados obtidos, a nossa hipétese de
investigacao foi confirmada: as praticas educativas inclusivas dos educadores de infancia
gue aplicam o MEM diferem significativamente das praticas educativas inclusivas dos

educadores de infancia que nao aplicam o MEM. Consideramos que essa diferenca, ao nivel
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das préticas, reside no modo como os docentes do MEM concebem a escola e 0 processo
de ensino-aprendizagem. Na dtica deste modelo pedagdgico, Pessoa (1996) refere que “a
escola € um espaco de iniciacdo as praticas de cooperacao e de solidariedade de uma vida
democratica, que permite criar condicbes (materiais, afetivas e sociais) para que todos
tenham acesso aos conhecimentos (...) através de processos de cooperagido e de
interajuda, que valorize socialmente os saberes e produtos reconstruidos pelos alunos, que
dé sentido imediato a partilha de saberes e producdes, através da difusdo e mostra da sua

aplicabilidade funcional na comunidade educativa” (cit. por Pessoa, 2010, p.51).

Tendo em conta que as préticas educativas inclusivas foram estudadas face a oito
tematicas, gostariamos de salientar as tematicas em que ha maior convergéncia de
opinides, no sentido em que ambos os grupos responderam afirmativamente as questbes e
gue sdo as relativas ao planeamento, a gestao da diferengas e a gestédo da disciplina. Como
justificacdo para esta similitude de resultados parece-nos plausivel referir que a temética da
planificagdo é algo que parece estar bastante enraizada na profissao docente: “na educacéo
pré-escolar, 0 educador de infancia concebe e desenvolve o respetivo curriculo, através da
planificagdo e organizacdo do ambiente educativo” (ll, 1, Perfil de Desempenho do Educador
de Infancia, 2001). As seguintes — gestdo das diferencas e gestdo da disciplina —
consideramos que se incluem num esforco comum de trabalho para a cidadania e
multiculturalidade feito desde a década de 90 e referidas em vérios capitulos das OCEPE
(1997), nomeadamente nos dois primeiros principios pedagdgicos da educacéao pré-escolar:
“a) promover o desenvolvimento (...) da crianca com base em experiéncias de vida
democratica numa perspetiva de educacdo para a cidadania: b) fomentar a insercdo da

crianga em grupos sociais diversos, no respeito pela pluralidade das culturas” (p.15).

Outro aspeto que prendemos salientar sdo as tematicas que obtiveram uma opinido
positiva por parte da totalidade do grupo de educadores do MEM (comparativamente ao
outro grupo que expressou opinibes opostas). Sdo elas: os alunos sao ativamente
implicados na sua propria aprendizagem, a avaliacdo tem como preocupagdo a
aprendizagem com sucesso de todos os alunos e o0s professores planeiam, ensinam e
avaliam de forma colaborativa. Consideramos que, contrariamente ao que foi referido no
paragrafo anterior, estas tematicas sao um pouco controversas no ambito educativo,
nomeadamente porque rompem com o paradigma das pedagogias transmissivas. Oliveira-
Formosinho (2013) afirma que nas pedagogias transmissivas e mais tradicionais o centro é
o professor, que é o proprietario dos conhecimentos e o aluno, numa atitude passiva, € 0
seu recetaculo, a avaliacdo é centrada nos produtos e realizada pelo professor mediante
instrumentos standard. Quanto ao trabalho entre professores, parece-nos 6bvio que neste

tipo de pedagogias ndo fara sentido, pois o professor por si s6 ja € o detentor do saber.
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Como foi possivel ir constatando ao longo do que foi referido sobre o MEM, neste trabalho,
este modelo pedagdgico posiciona-se do extremo oposto destes pressupostos. Pessoa
(1996 cit. por Pessoa, 2010) reforga esta ideia afirmando que “a cooperagao na sala de aula
com partilha do poder é possivel, mas de certa forma é contra o instituido (...) em Portugal
[ndo ha] nenhum outro modelo pedagdgico que existe e parte, dos valores democraticos, da
responsabilizacdo de cada um perante si, perante os seus alunos (...) da defesa da

educagao para todos” (p.53).

Um outro aspeto, que sobressai através dos resultados, e que importa referir, € o
facto de em 24 das 40 perguntas do questionério a totalidade dos docentes do grupo MEM
se identificaram positivamente com as praticas nelas referidas; e que em outras 11
guestdes, 29 dos 30 docentes também respondeu de forma afirmativa. Assim, em 35 das 40
perguntas do questionario os educadores do grupo MEM, na sua quase totalidade,

evidenciaram implementar essas praticas inclusivas nas suas salas.

Perante, tudo o que foi exposto anteriormente, e face ao facto de os resultados na
sua totalidade evidenciarem diferencas estatisticamente significativas entre o grupo de
educadores que implementa o MEM e o grupo de educadores que nao implementa o MEM,
podemos a firmar que os primeiros evidenciam praticas educativas inclusivas que tém na
sua base pressupostos como: a planificacdo, o ensino participativo, a gestdo das diferencas,
a aprendizagem ativa, a aprendizagem cooperativa, a avaliagdo em cooperagéo, a gestédo
da disciplina e o trabalho colaborativo entre professores. Nestas praticas, € possivel
reencontrar os conceitos de Booth & Ainscow e de Dewwy referidos nos paragrafos iniciais.
E tudo isto se articula num quotidiano, das escolas e do professores/educadores que
seguem o MEM e que concebem a crianga “como cidada de sociedades democraticas (...)
com poder para agir como cidada que tem voz, responsabilidade social, sendo participante

ativa na tomada de decisdes” (Niza, 2013, p.126) sobre o seu processo de aprendizagem.

Apesar de muitos dos exemplos que foram dados para ilustrar estas praticas terem
sido abordados de modo isolado, tudo isto se articula e s6 faz sentido num continuo
dindmico que concebe a escola como “um espacgo de iniciacdo as praticas cooperadas do
viver democratico onde, em comum, cada qual se apropria dos saberes e dos valores
gerados pela humanidade. Nela se reconstituem e recriam 0s processos e 0s objetos de
cultura através da negociagdo progressiva dos métodos e dos significados das praticas
quotidianas e cientificas” (Niza,1992b, p.46). Assim, o Conselho de Coopera¢do Educativa
ndo funciona sem o Diério, nem o Diario faz sentido sem o Plano do Dia, ou a Lista de
Projetos; o projetos s6 se podem realizar se se opiarem no Mapa de Atividades; e 0 Mapa

de Atividades é fundamental para o Conselho e para o Tempo de Trabalho Autbnomo nas
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areas de atividades; o Trabalho Auténomo s cumpre as suas funcdes se for explicitado no
momento de comunicacdes; e as comunicagfes sdo o auge do trabalho projeto; e muitas

outras conexdes poderiam ser ensaiadas sobres a articulacéo destes aspetos.

Os resultados a que chegdmos no nosso estudo podem ser corroborados por outras
investigacdes ja realizadas. Um estudo realizado pela AEDEE (2003) concluiu qgue uma das
praticas mais eficazes no contexto da educacdo inclusiva era o0 ensino cooperativo, a
aprendizagem cooperativa, a resolucdo cooperativa de problemas ou conflitos e os grupos
organizados de forma heterogénea. Na investigacao levada a cabo por Granemann (2005)
as préaticas que foram consideradas mais inclusivas foram: planificacdo cooperada das
atividades entre os docentes e as formas de avaliagdo diferenciada para cada aluno.
Malheiro (2010) identificou no seu estudo como praticas promotoras da inclusdo: a
possibilidade de os alunos participarem ativamente no trabalho desenvolvido na sala
(planificacdo, execucdo, avaliacdo e regulacdo), a utilizagcdo por parte do docente de
estratégias diferenciadas, alternando momentos de trabalho coletivo do grupo com tempos
de trabalho auténomo, individual ou em pequenos grupos. Um estudo mais recente de
Gomes (2013) concluiu que a prética do trabalho cooperativo, a vivéncia democratica de
respeito pelas caracteristicas de cada um dos alunos e a organizacdo e gestdo de um
ambiente de aprendizagem baseado na cooperacdo sdo os fatores mais decisivos na
criacdo de um ambiente educativo inclusivo.

Para finalizar, identificamos como limitacbes deste estudo, uma que diz respeito ao
nimero reduzido de elementos da amostra e outra que se prende a extensdo do
guestionario, composto por 40 perguntas. Sousa (2005) recomendava que 0 questionario
tivesse entre 20 a 30 questdes no maximo, pois mais questdes poderiam levar “quase de
imediato ao desinteresse por parte de quem 1&” (p.207). Contudo, foi nossa op¢éo exceder
esse limite recomendado, face a dificuldade que tivemos na escolha das questdes e porque
gueriamos pormenorizar 0 maior nimero de praticas possiveis.

Como linhas emergentes de pesquisa poderiamos sugerir a realizacdo de estudos
comparativos mas escolhendo grupos que implementassem modelos
pedagogico/curriculares que se inserissem no ambito das pedagogias participativas, para
gue 0s grupos tivessem mais aspetos em comum. E também investigar como se
caracterizam e implementam estas praticas educativas inclusivas em outros niveis de

ensino, nomeadamente no 1.° Ciclo do Ensino Bésico.
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Apéndice 1 — Questionario de recolha de dados



Praticas educativas inclusivas no pré-escolar

Este questionario tem como objetivo recolher informacdes para a realizacdo de uma tese de
Mestrado em Educacéo Especial, dominio cognitivo e motor, da Escola Superior de
Educacao Almeida Garrett, relacionada com a temética das praticas educativas inclusivas.

Este questionario € anénimo e os dados confidenciais, tendo como Unico objetivo a recolha
de informacg@es para posterior analise e reflexdo, no ambito desta investigacao.

Agradeco a sua ajuda e colaboracéo.

Elementos socio profissionais

Sexo

0 feminino

0 masculino
ldade

o] 22 -29 anos
o] 30-39 anos

0 40-49 anos
(o] 50-59 anos
o] mais 60 anos

Habilitacdes literarias

o] Bacharelato

0 Licenciatura pré-Bolonha (formacéo inicial)

0 Licenciatura pré-Bolonha (complemento de formagao)
0 Especializacéo

0 Mestrado

o] Mestrado de qualificacdo para a docéncia

o] Doutoramento

o] QOutra. Qual?

Tempo de servigo docente
o] menos 5 anos
o] 6-10 anos

0 11-15 anos



o] 16-20 anos

0 21-25 anos
0 26-30 anos
0 31-35 anos
0 mais 36 anos

Local onde desempenha a sua atividade docente nos dois ultimos anos

o} Jardim de infancia: rede publica do ME

0 Jardim de infancia: ensino particular ou cooperativo
0 Jardim de infancia: IPSS

o] Creche: ensino particular ou cooperativo

0 Creche: IPSS

o} Educacao Especial

o} Equipas de Intervencéo Precoce

o} Desempregado

o} Outro. Qual?

Modelo pedagdgico/curricular implementado na pratica profissional

0 Movimento da Escola Moderna
0 Modelo Jo&o de Deus

0 Modelo Reggio Emilia

0 Pedagogia em Participacéo

o} Modelo High Scope

o] QOutro. Qual?

o] Nenhum

E sécio(a) do Movimento da Escola Moderna?
o] Sim
0 N&o

Ja participou em alguma destas iniciativas do Movimento da Escola Moderna? *

0 Oficina de Iniciagdo ao MEM

0 Estagio no MEM

0 Curso de Analise Evolutiva do MEM
0 Sabados Pedagdgicos

0 Encontro Anual do Pré-Escolar



o] Grupo Cooperativo

o} Congresso Nacional do MEM

Teve no ultimo ano de docéncia alguma criancas com NEE?
0 Sim

0 Nao

Praticas educativas

Ao responder tenha em conta sua experiéncia e as suas praticas pedagogicas e assinale so
uma opgao, ndo deixando respostas em branco. Nao existem respostas certas ou erradas.

Os elementos curriculares tém como referéncia as origens, experiéncias e interesses de todos
os alunos?

o] Sim

o] Nao

O educador assume a responsabilidade pela aprendizagem de todos os alunos da sua sala?
0 Sim

0 N&o

Os alunos sé&o incentivados a analisar pontos de vista diferentes dos seus?

0 Sim

0 N&o

Os alunos séo incentivados a assumir a responsabilidade pela sua prépria aprendizagem?
o] Sim

o] Nao

Os alunos encaram o dar e receber ajuda como uma das atividades normais da sala?

o] Sim

0 N&o

Os alunos séo ouvidos na avaliagcéo e discussao da sua propria aprendizagem?

0 Sim

0 N&o

A forma como é abordada a disciplina encoraja a autodisciplina?

o] Sim

o] Nao

Os educadores estdo envolvidos no ensino colaborativo?



As atividades e projetos partem de uma experiéncia partilhada que pode ser desenvolvida de

diversas formas?

Verifica-se a preocupacao de conceber o ensino sob o ponto de vista dos alunos?
o] Sim
o] Nao

Os alunos séo ajudados a estabelecer dialogo com outros que tenham origens e pontos de
vista diversificados?

0 Sim
o] Nao

O ambiente da sala, as informacdes afixadas e outros recursos contribuem para a
autonomizacgéo da aprendizagem?

0 Sim
0 N&o
Os alunos partilham de bom grado os seus conhecimentos e competéncias?
o] Sim
0 N&o

As avaliacbes sdo sempre utilizadas na vertente formativa no intuito de desenvolver a
aprendizagem dos alunos?

0 Sim
0 Nao

As rotinas da sala sao consistentes e claras?

Os educadores partilham entre si as suas planificacdes?

0 Sim

o} N&o

As atividades e projetos incrementam a aprendizagem de todos os alunos, na perspetiva de

um processo continuo, e ndo como algo que fica feito com o cumprimento de determinadas
tarefas?

\



Os alunos tém possibilidade de trabalhar com outros alunos diferentes na sua origem social,
étnica, capacidade e género?

0 Sim
0 Nao

As atividades e projetos sao organizados atendendo as diferencas no conhecimento e
experiéncia dos alunos?

o] Sim
0 Nao

Os planos curriculares sdo negociados com os alunos, podendo estes intervir na escolha de
atividades?

0 Sim
0 Nao

As atividades em grupo possibilitam aos alunos a dividir tarefas e analisar em conjunto o que
aprenderam?

0 Sim

0 N&o

As avaliagcbes conduzem a mudancas nos planos e nas praticas de ensino?
o] Sim

o] N&o

Os alunos séo implicados na ajuda a resolucédo das dificuldades da sala?

0 Sim

0 N&o

O ensino colaborativo é utilizado como uma oportunidade para se partilhar uma reflexdo sobre
a aprendizagem dos alunos?

0 Sim
o) Nao

As atividades e os projetos proporcionam oportunidades de trabalho a pares e em grupo,
individuais e de turma?

o] Sim
o] Nao

As atividades e projetos motivam o dialogo entre os docentes e os alunos, bem como dos
alunos entre si?

Os educadores provam que respeitam e valorizam pontos de vista alternativos nas discussdes
que ocorrem na sala?

VI



Os alunos séo ensinados a fazer pesquisa, usando de forma auténoma os recursos da
biblioteca e das tecnologias de informacao existentes na sala, e consequentemente ensinados
a apresentar os seus trabalhos?

o] Sim

o} N&o

Os alunos aprendem como reunir num documento conjunto as diferentes contribuicdes dos
membros do grupo?

o] Sim

0 N&o

Existem diversos modos de avaliar as aprendizagens, adaptadas a cada aluno?
0 Sim

o} N&o

Os alunos séo implicados na elaboracéo das regras da sala?

0 Sim

0 N&o

Os educadores alteram as suas estratégias de ensino a partir das sugestdes dos colegas?
o] Sim

0 Nao

Nas atividades e projetos, desenvolve-se uma gama variada de dinamicas, tais como,
apresentacéo oral e discussdo, ouvir, ler, escrever, desenhar, resolver problemas, utilizacdo de
livros, materiais audiovisuais, atividades préaticas e computadores?

0 Sim
o] Nao

As atividades e projetos motivam o desenvolvimento de uma linguagem que incentive o
raciocinio e a discussao da propria aprendizagem?

0 Sim
o] Nao

Os alunos séo ensinados a questionar os esteredtipos nos materiais curriculares e na
discussao de sala de aula?

0 Sim
0 Nao

Os interesses, conhecimentos e competéncias adquiridos autonomamente pelos alunos séo
valorizados e analisados na sala?

o] Sim

Vil



o} N&o

Os alunos séo implicados na avaliacdo das aprendizagens uns dos outros?

0 Sim

o} N&o

Existe a possibilidade de avaliar o trabalho feito em colaboragcdo com outros?
0 Sim

0 N&o

Os alunos séo consultados sobre formas de melhorar o clima da sala?

o] Sim

0 N&o

O trabalho colaborativo dos educadores e dos outros profissionais serve de modelo de
colaboracé&o para os alunos?

0 Sim
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Anexo 1 — Dimens&o C do index para a Incluséo
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.1

Indicador C.1.1
1.2

.13

.14
C.15

1.6

1.7
1.8

.19

C.1.10

C.1.11

.2

Indicador C.2.1

DIMENSAQ C = Promover priticas inclusivas

Organizar a aprendizagem

() ensino € planeado atendendo a aprendizagem de todos os alunos.
Nas aulas é encorajada a participaciio de todos os alunos.

As actividades de aprendizagem promovem a compreensio da
diferenca.

(s alunos sdo activamente implicados na sua propria aprendizagem.
(s alunos aprendem colaborando uns com os outros.

A avaliacio tem como preocupagio a aprendizagem com sucesso de
todos os alunos.

A disciplina na sala de aula tem por base o respeito mumo.
(s professores planelam, ensinam e avaliam de forma colaborativa.

Os professores de apoio sio co-responsiveis na aprendizagem e na
participacio de todos os alunos.

(Js “trabalhos para casa” contribuem para o processo de
aprendizagem de todos os alunos.

Todos os alunos participam nas actividades realizadas fora da sala de

aula.

Muohilizar os recursos

A diferenca entre os alunos é unlizada como recurso para o ensino e
a aprendizagem.

(s conhecimentos especializados, experiéncias e competéncias

adguiridos pelos profissionais da escola sio plenamente aproveitados.

(s profissionais desenvolvem recursos para aposar a aprendizagem e
a participagio

(s recursos da comumdade sio conheados e unlhzados.

(s recursos da escola sio distribuidos de forma justa contnbumdo
asstm para apodar a inclusio de todos os alunos.
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Anexo 2 — Tabelas dos resultados do questionario
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O ensino é planeado atendendo a aprendizagem de todos os alunos.

Docentes MEM:

Docentes ndo MEM:

sim

nao

sim

nao

1. Os elementos curriculares tém como
referéncia as origens, experiéncias e
interesses de todos os alunos?

29

23

7

2. As atividades e projetos partem de uma
experiéncia partilhada que pode ser
desenvolvida de diversas formas?

30

10

20

3. As atividades e projetos incrementam a
aprendizagem de todos os alunos, na
perspetiva de um processo continuo, e nao
como algo que fica feito com o cumprimento
de determinadas tarefas?

29

21

4. As atividades e 0s projetos proporcionam
oportunidades de trabalho a pares e em
grupo, individuais e de turma?

30

17

13

5. Nas atividades e projetos, desenvolve-se
uma gama variada de dinamicas, tais como,
apresentacdo oral e discusséo, ouvir, ler,
escrever, desenhar, resolver problemas,
utilizacdo de livros, materiais audiovisuais,
atividades praticas e computadores?

30

21

Médias totais

30

16

14

Nas atividades e projetos € encorajada a participacdo de todos os alunos.

Docentes MEM:

Docentes ndo MEM:

sim nao sim nao
6. O educador assume a responsabilidade
pela aprendizagem de todos os alunos da 26 4 11 19
sua sala?
7. Verifica-se a preocupacdo de conceber o
. . 28 2 22 8

ensino sob o ponto de vista dos alunos?
8. As atividades e projetos sdo organizados
atendendo as diferencas no conhecimento e 29 1 9 21
experiéncia dos alunos?
9. As atividades e projetos motivam o
dialogo entre os profissionais e os alunos, 30 0 11 19
bem como dos alunos entre si?
10. As atividades e projetos motivam o
desenvolvimento de uma linguagem que 29 1 11 19
incentive o raciocinio e a discusséo da
prépria aprendizagem?

Médias totais 28 2 13 17

A\



As atividades de aprendizagem promovem a compreensao da diferenca.

Docentes MEM:

Docentes ndo MEM:

sim nao sim nao

11. Os alun(_Js s&o incentivados a analisar 30 0 11 19
pontos de vista diferentes dos seus?
12. Os alunos sao ajudados a estabelecer
dialogo com outros que tenham origens e 28 2 21 9
pontos de vista diversificados?
13. Os alunos tém possibilidade de trabalhar
com outros alunos diferentes na sua origem 30 0 24 6
social, étnica, capacidade e género?
14. Os profissionais provam que respeitam e
valorizam pontos de vista alternativos nas 28 2 21 9
discussdes que ocorrem na sala?
15. Os alunos séo ensinados a questionar os
esteredtipos nos materiais curriculares e na 29 1 20 10
discusséo de sala de aula?

Médias totais 29 1 19 11

Os alunos séo ativamente implicados na sua propria aprendizagem

Docentes MEM:

Docentes ndo MEM:

sim

nao

sim

nao

16. Os alunos sao incentivados a assumir a
responsabilidade pela sua prépria
aprendizagem?

30

0

11

19

17. O ambiente da sala, as informacdes
afixadas e outros recursos contribuem para
a autonomizacdo da aprendizagem?

30

11

19

18. Os planos curriculares sdo negociados
com os alunos, podendo estes intervir na
escolha de atividades?

30

22

19. Os alunos séo ensinados a fazer
pesquisa, usando de forma autbnoma os
recursos da biblioteca e das tecnologias de
informacao existentes na sala, e
consequentemente ensinados a apresentar
0s seus trabalhos?

30

11

19

20. Os interesses, conhecimentos e
competéncias adquiridos autonomamente
pelos alunos séo valorizados e analisados
na sala?

30

21

Médias totais

30

10

20
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Os alunos aprendem colaborando uns com o0s outros?

Docentes MEM:

Docentes ndo MEM:

sim nao sim nao
21. Os alunos encaram o dar e receber
ajuda como uma das atividades normais da 29 1 11 19
sala?
22.0s aIunqs partilham de borp gr'ado 0s o8 5 12 18
seus conhecimentos e competéncias?
23. As atividades em grupo possibilitam aos
alunos a divisdo de tarefas e analisar em 30 0 11 19
conjunto o que aprenderam?
24. Os alunos aprendem como reunir num
produto conjunto as diferentes contribuicdes 29 1 8 22
dos membros do grupo?
25. Os alunos séo implicados na avaliagédo
. 30 0 9 21
da aprendizagem uns dos outros?
Médias totais 29 1 10 20

A avaliacdo tem como preocupacao a aprendizagem com sucesso de todos

os alunos.
Docentes MEM: Docentes n&o MEM:
sim nao sim nao
2_6. Os a}Iunos sao ogwaos na avglla(;ao e 30 0 10 20
discussao da sua propria aprendizagem?
27. As avaliagOes sdo sempre utilizadas na
vertente formativa no intuito de desenvolver 30 0 6 24
a aprendizagem dos alunos?
28. As avaliagbes conduzem a mudancgas
” . 30 0 8 22
nos planos e nas praticas de ensino?
29. Existem diversos modos de avaliar as
) 29 1 6 24
aprendizagens, adaptadas a cada aluno?
30. Existe a possibilidade de avaliar o 30 0 5 o5
trabalho feito em colaboragdo com outros?
Médias totais 30 0 7 23
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A disciplina na salatem por base o respeito mutuo.
Docentes MEM: Docentes ndo MEM:
sim nao sim nao
31. A fc_)rma como & al_aordada a disciplina 29 1 18 12
encoraja a autodisciplina?
32. As rotinas da sala sdo consistentes e 29 1 22 8
claras?
33. Os alunos séo implicados na ajuda a
resolucéo das dificuldades da sala? 30 0 1 21
34. Os alunos séo implicados na elaboracdo 30 0 23 7
das regras da sala?
35. Os alunos séo consultados sobre formas 30 0 11 19
de melhorar o clima da sala?
Médias totais 30 0 17 13

Os professores planeiam, ensinam e avaliam de forma colaborativa.

Docentes MEM: Docentes ndo MEM:
sim nao sim nao
36. Os professores estdo envolvidos no 30 0 11 19

ensino colaborativo?

37.Os prqfessgres partilham entre si as 30 0 12 18
suas planificacdes?

38. O ensino colaborativo é utilizado como
uma oportunidade para se partilhar uma 30 0 8 22
reflexdo sobre a aprendizagem dos alunos?

39. Os professores alteram as suas
estratégias de ensino a partir das sugestdes 29 1 8 22
dos colegas?

40. O trabalho colaborativo dos professores

e dos outros profissionais serve de modelo 30 0 11 19
de colaboracao para os alunos?
Médias totais 30 0 10 20
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Anexo 3 — Teste qui-quadrado para as questdes de investigacao

XVII



O ensino é planeado atendendo a aprendizagem de todos os alunos.

REAL sim nao
Docentes MEM 30 0
Docentes ndo MEM 16 14
46 14

ESPERADO sim nao
Docentes MEM 23 7
Docentes ndo MEM 23 7
46 14

Valor-p do teste qui-quadrado é 0,00001926236

Nas atividades e projetos é encorajada a participacao de todos os

alunos.

REAL sim nao

Docentes MEM 28 2

Docentes nao MEM 13 17

41 19
ESPERADO sim nao
Docentes MEM 20,5 9,5
Docentes nao MEM 20,5 9,5
41 19

Valor-p do teste qui-quadrado é 0,00003142023

30
30
60

30
30
60

30
30
60

30
30
60
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As atividades de aprendizagem promovem a compreensao da diferenca.

REAL sim nao
Docentes MEM 29 1
Docentes ndo MEM 19 11
48 12

ESPERADO sim nao
Docentes MEM 24 6
Docentes ndo MEM 24 6
48 12

Valor-p do teste qui-quadrado é 0,00124883099

Os alunos séo ativamente implicados na sua prépria aprendizagem

Valor-p do teste qui-quadrado é 0,00000004320

REAL sim nao
Docentes MEM 30 0
Docentes ndo MEM 10 20
40 20
ESPERADO sim nao
Docentes MEM 20 10
Docentes ndo MEM 20 10
40 20
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Os alunos aprendem colaborando uns com o0s outros?

REAL sim nao
Docentes MEM 29 1
Docentes ndo MEM 10 20
39 21

ESPERADO sim nao

Docentes MEM 19,5 10,5

Docentes ndo MEM 19,5 10,5
39 21

Valor-p do teste qui-quadrado é 0,00000027088

A avaliacdo tem como preocupacdo a aprendizagem com sucesso de

todos os alunos.

REAL sim nao
Docentes MEM 30 0
Docentes ndo MEM 7 23
37 23

ESPERADO sim nao

Docentes MEM 18,5 11,5

Docentes ndo MEM 18,5 11,5
37 23

Valor-p do teste qui-quadrado é 0,00000000101
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A disciplina na sala tem por base o respeito mutuo.

REAL sim nao
Docentes MEM 30 0
Docentes ndo MEM 17 13
47 13
ESPERADO sim nao
Docentes MEM 23,5 6,5
Docentes ndo MEM 23,5 6,5
47 13

Valor-p do teste qui-quadrado é 0,00004625469

Os professores planeiam, ensinam e avaliam de forma colaborativa.

REAL sim nao
Docentes MEM 30 0
Docentes ndo MEM 10 20
40 20
ESPERADO sim nao
Docentes MEM 20 10
Docentes ndo MEM 20 10
40 20

Valor-p do teste qui-quadrado é 0,00000004320
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