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Nota Editorial 

Os artigos publicados neste número temático da revista EXEDRA, são parte integrante do 
Encontro de Investigação e Práticas em Educação (EIPE 2018). O EIPE 2018, dinamizado 
pela Escola Superior de Educação de Coimbra, decorreu na ESEC, Portugal, nos dias 27 e 
28 de abril de 2018.  

O EIPE 2018 constituiu-se como um evento cujos objetivos se têm traduzido na criação de 
espaços de partilha, de reflexão sobre boas práticas e de apresentação de projetos no 
âmbito da formação e investigação em contextos educativos. O EIPE 2018 contou com 175 
participantes, com 4 conferências plenárias, 24 comunicações orais e 9 oficinas de 
formação. Durante o evento foi feito o lançamento do livro “Manual de dança criativa - uma 
aprendizagem interdisciplinar no 1º ciclo do ensino básico” da autoria de Cristina Rebelo 
Leandro, professora da ESEC, Elisabete Monteiro e Filipe Melo, professores da Faculdade 
de Motricidade Humana da Universidade de Lisboa. Este evento integrou, ainda, 
apontamentos culturais vários, nomeadamente, uma performance de estudantes do curso 
de Estudos Musicais Aplicados, orientados pelos professores Avelino Correia, Rui Ferreira e 
Rui Simões e duas performances dos estudantes do curso Teatro e Educação, orientados 
pelas professoras Cristina Faria e Cristina Rebelo Leandro.      

Os artigos agora publicados poderão interessar não só a professores, educadores e 
investigadores, mas a todos os interessados em promover a melhoria da relação entre a 
investigação e a prática educativa.  

Aos membros da Comissão Organizadora e da Comissão Científica, o nosso agradecimento 
pelo trabalho dedicado ao EIPE 2018. 

Armando Gonçalves, Cristina Rebelo Leandro, Fernando Martins, Maria do Rosário 
Castiço de Campos, Natália Pires e Virgílio Rato  

Escola Superior de Educação – Instituto Politécnico de Coimbra 
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Resumo  

A partir de uma visão ampla sobre interdisciplinaridade, nasceu um projeto de 
investigação/ação intitulada “Aprender com as Expressões", que teve como objetivo máximo 
intervir na turma do 1.º CEB com problemas de motivação para a aprendizagem. 

Através de um conjunto de estratégias com base nas expressões artísticas, mas que 
contemplassem uma interação de vários domínios do conhecimento, foram propostas e 
realizadas com as mais variadas atividades de sete meses, focadas na aprendizagem em 
áreas como a Língua Portuguesa, a Matemática e o Estudo do Meio. 

No final do projeto, foi possível verificar que estas estratégias contribuíram eficazmente para 
uma motivação para a aprendizagem, quer em situações de abordagem de novos 
conteúdos, quer na consolidação de conhecimentos adquiridos anteriormente, num 
ambiente em sala de aula mais dinâmico, estimulante e criativo. 

Como consequência, obtiveram-se resultados muito positivos tanto no que diz respeito à 
compreensão de conceitos como à sua aplicação a novas situações. 

Palavras-chave: expressões artísticas; interdisciplinaridade; motivação; aprendizagem. 

Abstract  

From a broad view on interdisciplinarity, a research / action paper titled "Aprender com as 
Expressões”, which had as main objective to intervene in the group of the 1.CEB with 
problems of motivation for learning. Through a set of strategies based on artistic expressions 

but that contemplate an interaction of several domains of knowledge, were proposed and 
carried out with the most varied activities of seven months, focusing on learning in areas 
such as the Portuguese Language, a Mathematics and the Study of the Environment. At the 
end of the project, it was possible to verify that these strategies. They have contributed 
effectively to a motivation for learning, whether in situations of approach to new content, both 
in the consolidation of knowledge acquired previously, in a classroom environment more 
dynamic, stimulating and creative. As a result, very positive results were obtained not so 
much that concerns an understanding of concepts such as their application to new situations. 

Keywords: artistic expressions; interdisciplinarity; motivation; learning. 
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Introdução 

O primeiro ciclo do ensino básico deve promover o desenvolvimento das crianças, garantir a 
aquisição de domínios de saberes e atitudes que contribuam para a formação de cidadãos 
livres e ativos.  

No 1.º Ciclo do Ensino Básico é imprescindível ter em conta que as Expressões Artísticas 
contribuem para o desenvolvimento global da criança, tanto quanto domínios como o 
Português, a Matemática e o Estudo do Meio. Como tal, é fundamental proporcionar à 
criança o contacto com as Artes, no sentido de lhes proporcionar um desenvolvimento 
equilibrado em todas as áreas. 

De acordo com o preconizado pelo Ministério da Educação, através do contacto das 
diversas áreas do saber como o Português, Estudo do Meio, Matemática a criança tem a 
possibilidade de ter uma visão geral e perceber o mundo que a rodeia. Deve realçar-se, no 
entanto, que a Educação Artística neste ciclo contribui de forma fundamental para a 
formação do caráter e desenvolvimento da “estética” da criança, devendo ser-lhe dada a 
possibilidade de participar em experiências integradas e globalizadas. Assim, quando as 
vivências artísticas são proporcionadas às crianças, são criadas e desenvolvidas 
potencialidades que contribuem para o desenvolvimento das competências afetivas e para 
as competências de equilíbrio pessoal.  

Para além dos aspetos focados, o trabalho com as Expressões Artísticas dá à criança a 
possibilidade de expressar sentimentos e emoções e contactar com a tradição cultural, o 
que contribui para a sua integração social.  

De acordo com Reis (2012), a Arte é um elemento que atua sobre o(a) aluno(a) e sobre o 
meio onde este(a) está inserido(a). Assim, não devemos encará-la como algo que se separa 
das outras áreas disciplinares, tornando-se fundamental explorar o seu potencial educativo 
e, em particular, o seu caráter globalmente formativo através da criação de um fio condutor 
entre as diferentes áreas do saber sempre que possível. 

Assiste-se hoje a uma série de fenómenos de pulverização de estímulos que resultam, 
muitas vezes, em questões de falta de motivação, por parte das crianças, para a 
aprendizagem de conteúdos científicos que, à partida, estas vêem como dispensáveis para 
as suas necessidades imediatas e pouco interessantes do ponto de vista da aprendizagem, 
levando-as a mostrar mais interesse por outras questões mais dinâmicas e apelativas. No 
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entanto, atividades que envolvam expressões artísticas mostram ter, quase sempre, um 
grande poder de captação das crianças para a participação. 

Através da observação de uma turma do 3º e 4º anos do 1.º CEB numa escola em ambiente 
rural, no início do percurso de estágio de Prática Pedagógica, foi possível verificar este 
aspeto motivacional que as Artes assumiam nas atividades quotidianas daqueles alunos, em 
contradição com a falta de motivação para a aprendizagem de conteúdos das áreas não 
artísticas.  

A partir desta observação e de uma visão ampla sobre interdisciplinaridade, nasceu um 
projeto de investigação que teve como objetivo máximo motivar as crianças para novas 
aprendizagens a partir de estratégias artísticas que contemplassem a interação dos vários 
domínios das Artes, com predominância para a Música. Neste domínio, foi privilegiada a 
utilização e exploração vocal devido à importância que a voz tem no ato comunicativo 
destas crianças. 

Definição do Problema 

A partir da observação efetuada foi notória, como já se referiu, a falta de motivação por parte 
dos alunos na aquisição ou na abordagem de certos conteúdos, nomeadamente na 
aquisição de novo vocabulário no caso do Português, resolução de algoritmos na 
Matemática, compreensão de vários ciclos no caso da área de Estudo do Meio, entre outros. 
As crianças nem sempre se comportavam de acordo com as regras sociais implementadas 
na escola, resultando este fator num prejuízo para a aprendizagem. Os alunos mostravam 
um desempenho académico algo deficitário, embora nenhum deles estivesse sinalizado 
como portador de défice de aprendizagem. 

Formulação de hipótese 

Dado que as atividades artísticas propostas nesta turma se constituíam sempre em 
momentos de grande e motivada participação, a hipótese colocada foi a seguinte: a 
utilização de estratégias artísticas, com especial incidência na música, poderia contribuir 
para o aumento da motivação para as aprendizagens noutras áreas do conhecimento, 
contribuindo para a consolidação de conhecimentos dos conteúdos não artísticos do 
currículo. 
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Proposta de intervenção 

A proposta de projeto a implementar definia que se deveriam utilizar, sempre que possível, 
estratégias artísticas, especialmente as musicais, para apresentação ou consolidação de 
conteúdos do currículo trabalhados durante a Prática Pedagógica. 

Descrição do Projeto 

Estratégias implementadas  

De acordo com Sousa, é importante proporcionar às crianças uma educação que “atue nas 
dimensões biológicas, afetivas, cognitivas, sociais e motoras da personalidade, de modo 
harmonioso”, garantindo a realização de experiências intelectuais, culturais e artísticas 
(Sousa, cit. por Martins, 2002:61). Deste modo, torna-se importante contactar com diferentes 
formas de Arte, com outras perspetivas que possam contribuir para potenciar as 
aprendizagens dos mesmos ao longo da vida.  

O projeto intitulou-se “Aprender com as Expressões” e pretendeu apresentar diversas 
estratégias que contribuíssem para motivar os alunos para novas aprendizagens e tornar o 
ambiente em sala de aula mais dinâmico e mais criativo. 

Para cada atividade, foram tidos em conta os objetivos consignados no Programa e Metas 
Curriculares do 1º Ciclo de Ensino Básico. 

Estratégia 1 – Exploração de um excerto do texto “Ulisses” de Maria Alberta Menéres 
e adaptação da música” Homem do Leme” dos Xutos e Pontapés 

Objetivos:  

Português - No domínio da Oralidade: Escutar para aprender e construir conhecimentos e 
participar em atividades de expressão oral orientada, respeitando regras e papéis 
específicos. No domínio da Leitura e Escrita: Ler textos diversos, apropriar-se de novos 
vocábulos, relacionar o texto com conhecimentos anteriores e compreendê-lo, redigir 
corretamente e monitorizar a compreensão. No domínio de Educação Literária: Ler e ouvir 
ler textos literários e compreender o essencial dos textos escutados e lidos. 

Expressão e Educação Musical - No domínio da Expressão e Criação Musical: Adaptar 
textos para melodias. No domínio da Voz: Cantar canções  
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Descrição:  

A aula planificada para a área do conhecimento de português teve como objetivo principal a 
exploração de um excerto do texto “Ulisses” de Maria Alberta Menéres, nomeadamente a 
Viagem de Ulisses.  

Depois de um primeiro momento em que foi realizada uma leitura ilustrada, isto é, à medida 
que os alunos ouviam a história a representação gráfica da mesma ia sendo exposta numa 
tela branca por uma das estagiárias, procedeu-se à leitura coletiva e ao esclarecimento, com 
recurso ao dicionário, dos significados de todas as palavras desconhecidas do texto. No final 
elaborou-se, então, uma lista de palavras-chave que estiveram na base da construção 
coletiva de um novo texto para a música “Homem do Leme” dos Xutos e Pontapés,  no qual 
os alunos recontaram a viagem realizada pelo marinheiro Ulisses. Teve-se sempre o 
cuidado com a métrica da música, o que obrigou, por vezes, à utilização de sinónimos que 
permitissem estabelecer uma melhor relação entre o texto e a melodia.  No final, resultou 
uma adaptação que foi apresentada à restante comunidade escolar.  

Avaliação Reflexiva:  

Tendo em conta que se tratava de um texto complexo e com vocabulário novo, esta tarefa 
exigiu uma maior motivação para que os alunos estivessem dispostos a aprender e a 
participar. Considera-se que, desde logo, a leitura ilustrada convidou os alunos a estarem 
concentrados e curiosos para o que se seguiria.  

A proposta de adaptação da música “Homem do Leme” dos Xutos e Pontapés confirmou o 
entusiasmo e predisposição destes alunos em aprender e em conhecer um pouco da 
história que nos conta a escritora Maria Alberta Menéres, despertando o ímpeto exploratório, 
a criatividade e imaginação de todos os que a leem.  

Foi possível verificar que todos os alunos, sem exceção, se envolveram e se sentiram bem 
com o resultado final, tendo este sido partilhado e apresentado a toda a comunidade 
escolar. Também nos dias seguintes à realização da atividade, esta adaptação foi 
cantarolada várias vezes, em momentos de descontração e convívio. 

Os objetivos a atingir com esta estratégia foram atingidos na sua totalidade por todos(as) 
os(as) alunos(as) da turma. 
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Estratégia 2 – Leitura do poema “Aula de Carnaval”, de Ricardo Azevedo, com vários 
timbres 

Objetivos:  

Português: No domínio da Leitura e Escrita: Ler em voz alta palavras e textos e monitorizar 
a compreensão. No domínio da Oralidade: Produzir um discurso oral com correção. No 
domínio da Educação Literária: Compreender o essencial dos textos escutados e lidos.  

 Expressão e Educação Musical: No domínio dos Jogos de exploração: Experimentar sons 
vocais. No domínio da Expressão e Criação Musical: Utilização de diferentes maneiras de 
produzir sons com a voz. 

Expressão e Educação Dramática: No bloco de Jogos de Exploração, no domínio da Voz: 
Explorar a emissão sonora fazendo variar a forma de respirar, a altura do som, o volume da 
voz, a velocidade, a entoação e explorar diferentes maneiras de dizer vocábulos (dicção). 

Descrição: 

 A presente aula teve como temática o Carnaval. Tendo em conta que se aproximava esta 
data festiva, optou-se pela exploração de um poema alusivo à mesma, intitulado “Aula de 
Carnaval” da obra de Ricardo Azevedo. O assunto foi abordado através da proposta de 
experimentação tímbrica vocal. Os alunos puderam brincar com a sua voz e experimentar 
outros sons que não estão habituados a ouvir ou a reproduzir. Pretendeu-se que os alunos 
exagerassem em cada uma das leituras solicitadas para poderem conhecer os limites da 
sua voz e perceber de que forma podiam ir mais além com a mesma. 

Avaliação Reflexiva:  

A proposta de leitura utilizando outro timbre resultou muitíssimo bem, tendo todas as 
crianças mostrado interesse em participar e em experimentar os limites da sua voz. Com 
esta estratégia pedagógica/musical as crianças demonstraram uma maior abertura para a 
aprendizagem, nomeadamente para a aquisição de novo vocabulário, assegurando que se 
concretizavam todos os objetivos propostos. 

 

 



@Exedrajournal - EIPE 2018 
 

12 

 

 

 

Estratégia 3 – Construção de uma paisagem musical sobre o Ciclo da Água 

Objetivos:  

Estudo do Meio - No domínio À descoberta do ambiente natural: Reconhecer fenómenos de 
condensação, solidificação e precipitação e descrever o ciclo da água, identificando as 
mudanças de estado que ocorrem. 

Expressão e Educação Musical - No domínio da Expressão e Criação Musical: Utilizar 
diferentes maneiras de produzir sons com objetos, inventar texturas/ ambientes sonoros e 
organizar sequências sonoras. No domínio do Desenvolvimento Auditivo: Dialogar sobre o 
meio ambiente sonoro e sobre produções próprias e do grupo. 

Descrição:  

A propósito do Ciclo da Água e respetivas fases, propôs-se uma estratégia que teve como 
referência o trabalho do compositor e pedagogo musical Murray Schaffer. Este baseia a sua 
pedagogia na estimulação da perceção de sons de diversos ambientes para sensibilizar o 
ouvido dos seus alunos e inclui os sons do ambiente nas suas próprias criações musicais. 

Para esta proposta utilizou-se a estratégia do trabalho cooperativo. A turma foi dividida em 
quatro grupos e cada grupo ficou responsável por uma das quatro fases do ciclo da água: 
evaporação, condensação, solidificação e precipitação. Em equipa, tinham de criar um 
ambiente sonoro que representasse a fase que lhes tinha sido destinada, tendo à sua 
disposição, para o efeito, materiais diversos como garrafas de água, caixas de ovos, 
pacotes de leite, caixas de plástico, bem como massas, feijões, entre outros. De acordo com 
o espectado, cada grupo experienciou diversos sons para chegarem a um consenso sobre 
qual o conjunto de sons que caracterizaria melhor a fase do Ciclo da Água pela qual 
estavam responsáveis. De seguida, cada grupo apresentou a paisagem sonora criada ao 
resto da turma, bem como os materiais que utilizaram para a sua produção. O momento que 
se seguiu deu lugar à junção sequencial de todas as criações realizadas para, desta forma e 
em turma, construírem a paisagem musical do Ciclo da Água. 

Esta estratégica pedagógica musical foi gravada em formato de vídeo e áudio tendo sido 
vista e ouvida por todos os alunos em sala de aula, seguida de discussão sobre o que 
tinham realizado, o que despertou o sentido crítico construtivo. 
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Avaliação Reflexiva:  

A proposta apresentada gerou um ambiente totalmente diferente do habitual em sala de 
aula. Tendo em conta que os alunos poderiam e deveriam experienciar diversos sons, foi 
possível observar uma certa agitação, facilmente contornada com o estabelecimento de 
algumas regras: a) manter um comportamento aceitável que não perturbasse o bom 
funcionamento dos outros grupos; b) todos os elementos do grupo teriam de partilhar as 
suas ideias de forma moderada; c) todos deviam produzir e experimentar sons de forma a 
não perturbar os outros grupos. 

No que diz respeito ao balanço geral da proposta artística foi bastante gratificante perceber 
o interesse e entusiasmo por parte das crianças ao quererem dar vida sonora ao Ciclo da 
Água. O pretendido foi concretizado. De uma forma mais descontraída e dinâmica foi 
possível trabalhar o conteúdo pretendido na área de Estudo do Meio de uma forma a ser 
consolidado e melhor percebido pelos alunos.  

A criação de paisagens sonoras por cada grupo estimulou a criatividade e a imaginação 
destes alunos e trabalhou a capacidade de cooperação assertiva dentro e cada grupo. 

Na prova de avaliação de Estudo do Meio, que se realizou num dos dias seguintes, foi 
possível verificar que quatro em cinco dos alunos do 3º ano acertou na pergunta referente 
ao Ciclo da Água, identificando as fases que o compõem. O que levou a concluir que os 
objetivos definidos para esta estratégia pedagógica/musical tinham sido alcançados. 

Estratégia 4 – Leitura do poema “São tantos instrumentos” em rap 

Objetivos: 

 Português - No domínio da Oralidade: Escutar para aprender construir conhecimentos, 
produzir um discurso oral com correção e produzir discursos com diferentes finalidades 
tendo em conta a situação e o interlocutor. No domínio da Leitura e Escrita: Ler em voz alta 
palavras e textos e monitorizar a compreensão.  

Expressão e Educação Musical - No domínio da Expressão e Criação Musical: Utilizar 
diferentes maneiras de produzir sons com a voz e adaptar melodia para textos. No bloco 
Jogos de Exploração, no domínio da Voz: Experimentar sons vocais.  
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Expressão e Educação Dramática: No bloco de Jogos de Exploração, no domínio da Voz: 
Explorar a emissão sonora fazendo variar a forma de respirar, a altura do som, o volume da 
voz, a velocidade, a entoação e explorar diferentes maneiras de dizer vocábulos (dicção). 

Descrição: 

 Esta proposta pedagógica teve início com a apresentação da música Bom dia dos Dealema 
(rap português), funcionando a mesma como indutor para o decorrer da atividade. De 
seguida, procedeu-se à leitura do poema “São tantos instrumentos” dos Pequenos Músicos 
da Gailivro e exploração da mesma através de rap. As crianças tiveram a possibilidade de 
investir numa leitura mais divertida e fora do comum, podendo “brincar” com as palavras de 
uma forma mais livre e dinâmica. A aula teve continuação com a exploração da gramática 
presente no poema, nomeadamente, a classificação morfológica de palavras presentes no 
poema. Por fim, foi proposta a criação de uma pequena história sobre o país dos 
instrumentos onde cada aluno ficou responsável por “dar vida” a cada instrumento como se 
fossem verdadeiros seres humanos. Este último momento foi acompanhado por excertos 
musicais que contribuíram para facilitar a construção das personagens dos vários 
instrumentos construídos pelos alunos. 

Avaliação Reflexiva: 

A audição de uma música que se insere nos gostos e interesses das crianças foi uma boa 
forma de captar a atenção dos alunos, motivando-os para a aprendizagem de novo 
vocabulário.  

Os objetivos definidos foram alcançados pela grande maioria das crianças, que aderiram 
com muito entusiasmo a esta nova forma de exploração expressiva do texto literário. 

Estratégia 5 – Uno da gramática 

Objetivos:   

Português - No domínio da Oralidade: Produzir um discurso com correção. No domínio 
gramatical: Conhecer propriedades das palavras e explicitar aspetos fundamentais da sua 
morfologia e do seu comportamento sintático: identificar pronomes pessoais (forma átona), 
possessivos e demonstrativos; Substituir nomes pelos correspondentes pronomes pessoais; 
identificar nomes próprios e comuns; Identificar as três conjugações verbais; identificar 
pronomes pessoais; Identificar os determinantes possessivos e os demonstrativos; 
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Identificar o quantificador numeral; Reconhecer classes de palavras e integrar as palavras 
nas classes a que pertencem: nome: próprio e comum (coletivo); adjetivo: qualificativo e 
numeral; verbo; advérbio: de negação, de afirmação, de quantidade e grau; determinante: 
artigo (definido e indefinido), demonstrativo e possessivo; pronome: pessoal, demonstrativo 
e possessivo; quantificador numeral; preposição. 

Expressão e Educação Musical - No domínio dos Jogos de exploração: Experimentar sons 
vocais. No domínio da Expressão e Criação Musical: Utilizar diferentes maneiras de produzir 
sons com a voz. 

Expressão e Educação Dramática - No bloco de Jogos de Exploração, no domínio da Voz: 
Explorar a emissão sonora fazendo variar: a forma de respirar; a altura do som; o volume da 
voz; a velocidade; a entoação; Explorar diferentes maneiras de dizer vocábulos (dicção). 

Descrição:  

O Uno da Cinderela surgiu com a necessidade de consolidar conteúdos gramaticais de 
forma dinâmica, despertando nas crianças o prazer pelo jogo estando desta forma a 
aprender e a rever conteúdos já trabalhados. O jogo do Uno da Cinderela é uma adaptação 
do Uno tradicional, perfazendo no total 64 cartas diversas: 4 cores diferentes: amarelo, azul, 
verde e rosa; Categorias gramaticais: verbos, nomes comuns, nomes próprios, nomes no 
singular e plural, adjetivos, quantificadores numerais, pronomes pessoais, demonstrativos. 
Continha, igualmente, cartas mistério: Carruagem da Cinderela - O jogo inverte o sentido; 
Madrasta da Cinderela - Proibido jogar; Irmãs da Cinderela – Apanhar três cartas; Fada 
Madrinha - Carta mágica para salvar. 

Cada criança iniciava o jogo com sete cartas, ganhando a primeira que ficasse sem cartas 
na mão, devendo pronunciar a palavra “Cinderela” assim que tivesse apenas uma carta. 

Assim que o jogo foi compreendido por todos os alunos, foi ainda proposto que, caso saísse 
uma das cartas mistério, teriam de produzir um som vocal que representasse essa carta, 
bem como mostrar uma expressão facial associada ao som criado. 

Avaliação Reflexiva:  

Através do jogo, os alunos sentiram-se mais motivados e predispostos a rever conteúdos 
gramaticais, estabelecendo entre si uma competição saudável. Este simples jogo permitiu 
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que as crianças revissem os conhecimentos gramaticais adquiridos e aprendessem outros 
novos.  

É de salientar que a atividade se estendeu para tempos não letivos o que demonstrou o 
interesse e motivação por parte das crianças no jogo. A persistência das crianças ao 
quererem jogar demonstrou a satisfação de todo o grupo pela atividade proposta. 

Pôde concluir-se que esta estratégia permitiu atingir, na sua totalidade, os objetivos 
definidos tanto na área do Português, como nas Expressões Musical e Dramática.  

Todas as crianças apresentaram uma postura e um comportamento positivo durante durante 
o jogo, respeitando-se mutuamente e cumprindo as regras do jogo sem qualquer problema. 

Estratégia 6 - Sapatinho versus Sapatilha 

Objetivos:  

Português - No domínio da Oralidade: Produzir um discurso oral com correção, usar a 
palavra com um tom de voz audível, boa articulação e ritmo adequado.  

Expressão e Educação Físico-Motora: No bloco de Jogos de Exploração, no domínio do 
Corpo: Explorar as diferentes possibilidades expressivas, imaginando-se com outras 
características corporais: diferentes atitudes corporais; diferentes ritmos corporais; 
diferentes formas; diferentes fatores de movimento (firme/ suave), (súbito/sustentado), 
(direto/ flexível), (controlado/ livre) e explorar diferentes formas de se deslocar, de diferentes 
seres (reais ou imaginários) em locais com diferentes características; No bloco de Jogos 
Dramáticos, no domínio da Linguagem Não-verbal: Reagir espontaneamente, por gestos/ 
movimentos a sons, palavras, ilustrações, atitudes e gestos; No bloco da Dança: Combinar 
deslocamentos, movimentos não locomotores e equilíbrios adequados à expressão de 
motivos ou temas combinados com os colegas e professor, de acordo com a estrutura 
rítmica e melodia de composições musicais. 

Expressão e Educação Musical - No bloco Experimentação, Desenvolvimento e Criação 
Musical: Identificar e marcar a pulsação e/ou ritmo de lengalengas, canções, melodias e 
danças, utilizando percussão corporal, instrumentos, voz, movimento e Inventar texturas/ 
ambientes sonoros. 
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Descrição:  

Partindo da história criada anteriormente sobre o contraponto/comparação entre a Cinderela 
dos tempos Antigos com a Cinderela na Atualidade surgiram dois elementos chave com 
grande destaque neste paradigma: o sapatinho de cristal e a sapatilha. Como tal, foi lançado 
o desafio aos alunos de darem vida a cada um destes elementos. Para o efeito, foram 
selecionadas duas músicas de características contrastantes: Air, de Johann Sebastian Bach, 
e Love me on the brain, de Rihanna. O objetivo era que, através da junção da dança, 
articulassem a expressão corporal de cada um dos elementos chave para uma 
demonstração de aspetos característicos de cada uma das épocas e das diferenças entre 
cada um deles. Ao ouvir as músicas, teriam de marcar a pulsação e tinham de se deslocar 
de acordo com o andamento da mesma, representando personagens adequadas à época e 
dando vida ao sapato respetivo (sapatinho ou sapatilha). 

Avaliação Reflexiva:  

A partir de um jogo simples nasceu uma proposta pedagógica que teve significado para as 
aprendizagens das crianças. Em pouco minutos, os (as) alunos (os) puderam explorar 
conteúdos do português, ao rever a história construída por eles introduzindo a sapatilha ao 
invés do sapatinho de cristal, da matemática e expressão musical ao explorar a diferença 
entre ritmo e pulsação, de estudo do meio ao contactarem com duas épocas completamente 
distintas (referentes à escolha das músicas), a expressão dramática, fundamental para a 
concretização do momento final e, claro, a expressão físico- motora no que diz respeito aos 
deslocamentos. Criou-se, assim, um momento muito divertido e dinâmico, durante o qual 
foram adquiridas aprendizagens significativas para as crianças.  

Sendo um jogo novo, foi transportado para a hora do recreio. Durante o tempo de pausa foi 
possível ouvir expressões tais como, “Agora imagina que és o sapatinho…não, não a 
sapatilha, … volta para os saltos!” 

Estratégia 7- Palavras Mistério 

Objetivos: 

Matemática - No domínio dos Números e Operações: Resolver Problemas. 

Português - No domínio da Oralidade: Produzir um discurso com correção; No domínio 
gramatical: Conhecer propriedades das palavras e explicitar aspetos fundamentais da sua 
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morfologia e do seu comportamento sintático: identificar pronomes pessoais (forma átona), 
possessivos e demonstrativos, substituir nomes pelos correspondentes pronomes pessoais, 
identificar nomes próprios e comuns, identificar as três conjugações verbais, identificar 
pronomes pessoais, identificar os determinantes possessivos e os demonstrativos, 
identificar o quantificador numeral, reconhecer classes de palavras e integrar as palavras 
nas classes a que pertencem - nome próprio e comum (coletivo), adjetivo qualificativo e 
numeral, verbo, advérbio - de negação, de afirmação, de quantidade e grau, determinante - 
artigo (definido e indefinido), demonstrativo e possessivo, pronome - pessoal, demonstrativo 
e possessivo, quantificador numeral, e preposição; No domínio dal Leitura e Escrita: Ler 
textos diversos, apropriar-se de novos vocábulos, relacionar o texto com conhecimentos 
anteriores e compreendê-lo e monitorizar a compreensão; No domínio de Educação 
Literária: Ler e ouvir ler textos literários; Compreender o essencial dos textos escutados e 
lidos. 

Expressão e Educação Musical - No domínio da Expressão e Criação Musical: adaptar 
textos para melodias, utilizar texturas/ambientes sonoros em histórias; No domínio da Voz: 
Cantar canções; No domínio do Tocar: realizar acompanhamentos instrumentais para 
canções. 

Descrição: 

 Ao aproximar-se o dia do grande espetáculo de final do ano, os últimos preparativos 
começaram a ganhar vida e foi necessário decidir de que forma é que o evento iria terminar. 
Surgiu, assim, a ideia de se adaptar uma letra a música atual1, sobre o Conto da Cinderela e 
com uma mensagem de agradecimento.  

O primeiro momento foi de descoberta: as crianças teriam que encontrar as palavras 
mistério da letra da música que integraria o espetáculo final, através da resolução de 
questões matemáticas resolvidas em pequeno grupo. Todas as questões estavam 
direcionadas para conteúdos matemáticos.  

À medida que as palavras mistério eram descobertas, as frases da letra começavam a 
ganhar sentido. Depois de descobertas todas as palavras, procedeu-se à aprendizagem da 
música.  

                                                             
 

1 “Shape of you”, Ed Sheeran – https://www.youtube.com/watch?v=o71_MatpYV0 
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De seguida, e de forma a estabelecer interdisciplinaridade, fez-se a leitura da letra adaptada 
de forma expressiva e orientada, seguida da exploração de conteúdos gramaticais a partir 
da mesma, destacando-se verbos, nomes comuns, nomes próprios, adjetivos, 
quantificadores numerais, pronomes e determinantes, entre outros. 

Para terminar, as crianças criaram acompanhamentos rítmicos em instrumentos de 
percussão, construídos com materiais recicláveis, para a canção aprendida. 

Avaliação Reflexiva:  

As palavras mistério foram uma forma diferente de alcançar o objetivo de resolução de 
questões matemáticas. De forma a manter a interdisciplinaridade na construção de novas 
aprendizagens, esta atividade conseguiu desafiar os alunos e captar a sua atenção para as 
questões-problema com o objetivo final de se aproximarem mais do espetáculo final. Foi 
uma proposta pedagógica em que houve a preocupação de explorar diversos conteúdos 
matemáticos e gramaticais que contribuíssem para aprendizagens significativas.  

Os objetivos definidos foram alcançados na sua plenitude, contribuindo para o sucesso e 
mais-valia do espetáculo final que foi apresentado aos pais e restante comunidade escolar, 
refletindo-se num conjunto de aprendizagens significativas construídas ao longo do ano 
letivo. 

Discussão dos resultados 

A Educação Artística está prevista no Ensino Básico, distribuindo-se por quatro áreas 
artísticas: Expressão Plástica, Expressão Musical, Expressão Dramática e Expressão 
Físico– Motora.  

No 1º CEB estas áreas devem ser trabalhadas de forma integrada, mas nem sempre isso 
acontece. Atualmente, e apesar de as Expressões incluírem o currículo de Ensino Básico, 
nem todos os professores as incluem nas suas atuações pedagógicas, achando que será 
suficiente para as crianças a prática artística que é realizada nas Atividades 
Extracurriculares (AEC). As expressões, musical, dramática, plástica e físico-motora, só 
trazem vantagens para o desenvolvimento da criança sempre que são exploradas em sala 
de aula. O professor que planifica a sua ação sem estabelecer uma relação com as artes 
está a criar uma barreira entre a Arte e a Educação, o que não é suposto acontecer de 
acordo com o que se encontra expresso no programa e no currículo do ensino básico.  
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Durante a implementação do projeto “Aprender com as Expressões” constatou-se que a 
música tem um papel motivante significativo para todas as crianças, capaz de captar a sua 
atenção para a aquisição de novos conhecimentos e aprendizagens, o que é percetível 
através dos seus comportamentos e atitudes perante as situações de aprendizagem 
observadas. 

As diversas estratégias apresentadas pretendiam, em primeiro lugar, motivar as crianças 
para novas aprendizagens despertando o espírito de curiosidade, bem como, utilizar a 
interdisciplinaridade para alcançar essas aprendizagens e ainda possibilitar um bom 
ambiente em sala de aula nas relações aluno-aluno, aluno-professor e professor-alunos. 

É de notar que todos objetivos foram alcançados por praticamente a totalidade das crianças.  

De acordo com o programa do 1º Ciclo de Ensino Básico, e no que diz respeito à inclusão 
da atividade artística, 

“As artes permitem participar em desafios coletivos e pessoais que contribuem para a 
construção da identidade pessoal e social, exprimem e encorpam a identidade 
nacional, permitem o entendimento das tradições de outras culturas e são uma área de 
eleição no âmbito da aprendizagem ao longo da vida.” (Ministério da Educação, 2001, 
p.149) 

É de salientar que, desta citação, transparece a preocupação de que, nos primeiros anos de 
escolaridade, as artes devam contribuam para o desenvolvimento de competências 
essenciais presentes nas várias dimensões: culturais, artísticas, estéticas, comunicativas e 
sociais. No entanto, todo o conjunto de conhecimentos é adquirido de uma forma gradual e 
sistematizada, de maneira a permitir uma progressão natural e específica a cada criança, 
permitindo-lhe preparar-se com segurança para os ciclos de estudos seguintes. 

A literacia em artes prevê a aquisição de competências de comunicação e interpretação dos 
sentidos através da linguagem de cada área artística que se relacionam e interligam entre si 
e com as restantes áreas do currículo, de uma forma progressiva em torno de quatro 
grandes eixos: apropriação das linguagens elementares das Artes, compreensão das Artes 
no contexto, desenvolvimento da capacidade de expressão e comunicação e 
desenvolvimento da criatividade.  

Pelos resultados obtidos, pode concuir-se que o projeto agora apresentado contribuiu, 
efetivamente, para o desenvolvimento de competências quer artísticas quer humanas em 
todas as crianças que beneficiaram do mesmo. 
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De acordo com Freire (1979), 

“A ação docente é a base de uma boa formação escolar e contribui para a construção 
de uma sociedade pensante. Entretanto, para que isso seja possível, o docente precisa 
assumir o seu verdadeiro compromisso e encarar o caminho do aprender a ensinar. 
Evidentemente, ensinar é uma responsabilidade que precisa ser trabalhada e 
desenvolvida. Um educador precisa sempre, a cada dia, renovar a sua forma 
pedagógica para, da melhor maneira, atender aos seus alunos, pois é por meio do 
comprometimento e da “paixão” pela profissão e pela educação que o educador pode, 
verdadeiramente, assumir o seu papel e interessar-se em realmente aprender a 
ensinar.” 

Resta saber se os professores deste Ciclo de Ensino se sentem capacitados a efetivarem 
uma real interdisciplinaridade em que a presença das Artes seja uma constante… 
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Resumo 

Neste artigo analisa-se a teoria histórico-cultural no contexto da educação física na 
educação de infância, pretendendo-se, em concreto, verificar o seu contributo para repensar 
a brincadeira. Partindo-se de um referencial capaz de fundamentar a ação dos professores 
nessa área, apresenta-se sobretudo o contributo de Vigotski (1896-1934) para a formulação 
dessa teoria a partir do que tem sido revelado por traduções recentes e competentes da sua 
obra. O desafio é estabelecer-se um paralelismo entre o mencionado referencial e a 
educação física na infância numa perspetiva que reconheça a brincadeira como ferramenta 
nuclear para o desenvolvimento cognitivo-linguístico, afetivo-relacional e motor-expressivo 
das crianças, ferramenta que concorre, ainda, para recriar o legado cultural e, afinal, para a 
humanização. 

Palavras-chave: Teoria histórico-cultural, Educação Física, Educação de infância, 
Brincadeira. 

Abstract 

This paper analyzes the historical-cultural theory in the context of physical education in early 
childhood education, aiming to verify its contribution to rethink the concepts of games and 
playing. Searching for a heuristic reference able to support teachers' work in this area, we 
study Vygotsky's contribution (1896-1934) to formulating that theory, from what has been 
revealed by recent and competent translations of his work. The challenge is to establish a 
parallel between the aforementioned reference and physical education in childhood, 
recognizing playing and games as main tools for the cognitive-linguistic, affective-relational 
and motor-expressive child development. These tools also contribute to recreate cultural 
legacy and, ultimately, humanization itself. 

Keywords: Historical-cultural theory, Physical education, Early childhood education, Play. 
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Introdução              

A brincadeira ocupa um lugar central na educação de infância em contextos de caráter 
escolar. Entendemos que se justifica revisitar esta afirmação a partir da teoria histórico-
cultural, que dá substância à conhecida Escola de Vigotski, cujo principal mentor é Lev 
Vigotski (1896-1934) mas onde têm protagonismo Alexei Leontiev (1903-1979) e Alexander 
Luria (1902-1977), sem esquecer Daniil Elkonin (1904-1984), Piotr Galperin (1902-1988), 
Alexandr Zaporózhets (1905-1981) e Vasili Davidov (1920-1998). 

Importa, antes de mais, dizer que esta teoria, apontando limitações às teorias 
maturacionistas, defende que o indivíduo se desenvolve a partir de relações que estabelece 
com os outros. Assim, o contexto social em que se encontra inserido revela-se de extrema 
importância para a concretização das suas capacidades, ao proporcionar-lhe experiências 
que lhe permitem apropriar-se do conhecimento acumulado pela humanidade.  

Assim sendo, partimos do pressuposto de que muito daquilo que se almeja em termos de 
educação na área das expressões físico-motoras na infância pode ser fundamentado na 
mencionada teoria. Na verdade, encontramos nela uma base para abordar o imaginário de 
que a brincadeira se reveste, entendida esta, por Vigotski e seus colaboradores, como 
“atividade dominante ou principal” da criança. 

Para explorar esse pressuposto, recorremos, por um lado, à contribuição original de Lev 
Vigotski (2001, 2008) e de Alexei Leontiev (1978) e, por outro lado, à contribuição de 
investigadores brasileiros que, nos últimos anos, têm dedicado especial atenção à teoria em 
causa: Newton Duarte (1996, 2013), Zoia Prestes (2013), Ivan Ivic (2010) e Marta Shuare 
(2016). 

Para o nosso propósito, justifica-se apresentar uma breve explicação da obra de Vigotski 
porquanto no Brasil, e estamos em crer que também em Portugal, ela tem sido amplamente 
difundida ainda que mal compreendida. Duarte (1996, p.18) expõe esta situação do seguinte 
modo: “Vigotski ficou famoso entre educadores brasileiros antes de ser lido e conhecido”, 
notando a sua estranheza com a abundância de publicações a partir de apenas dois livros: 
Pensamento e linguagem (1979) e A formação social da mente (1984). Na verdade, apesar 
das desventuras que os seus escritos sofreram, restaram muitos mais, sendo igualmente de 
atender ao legado que os restantes investigadores acima mencionados nos deixaram. A 
este propósito, Prestes – investigadora que se situa nas áreas da psicologia e da pedagogia, 
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e que, por dominar tanto o russo como o português, se tem revelado uma tradutora 
privilegiada de Vigotski – afirma que: 

Estudos comparativos revelaram que os textos que estão em A formação social da 
mente (1984, 1998, 1999) têm muito pouco ou quase nada em comum com as 
obras originais publicadas na União Soviética e, mais recentemente, na Rússia. Ou 
seja, dificilmente se pode dizer que são trabalhos do mesmo autor em línguas 
diferentes. Portanto, pode-se afirmar que o livro é levianamente atribuído a Vigotski, 
pois não foi escrito por ele. Além desse fato, os organizadores do referido livro 
parecem se eximir de qualquer responsabilidade pelos textos publicados. Caso o 
leitor seja descuidado e não leia a introdução, jamais saberá que se trata de uma 
tradução editada, e a responsabilidade de atribuir a autoria dos textos a Vigotski 
será dele e não dos organizadores do livro (Prestes, 2013, p.297, realce das 
autoras deste artigo). 

Feitas estas considerações, avançamos para uma leitura pedagógica da teoria histórico-
cultural, que nos orienta, e, de seguida, para a conceptualização da brincadeira como 
atividade dominante no contexto da educação física na educação de infância.  

A teoria histórico-cultural: uma leitura pedagógica 

Esta teoria procura responder a questões relacionadas com o desenvolvimento da criança, 
cujas respostas se fazem sentir nos processos de ensino e de aprendizagem. Começamos 
por referir que ela se diferencia de teorias que explicam esse desenvolvimento como um 
processo biológico natural, o qual, na perspetiva de Vigotski, é muito limitativo, pois, reduz-
se a funções elementares, produto da maturação orgânica (Shuare, 2016). Assim, em 
alternativa, tal teoria dá destaque ao papel da interação social, e da cultura que a sustenta, 
no desenvolvimento da criança (Pasqualini, 2010). 

Ao pronunciar-se sobre a sua especificidade, Ivic (2010, p.15) seleciona um conjunto de 
palavras – além das duas acima mencionadas, sociabilidade do homem, signo e 
instrumento, história, funções mentais superiores – que lhe conferem substância e permitem 
explicá-la: “se houvesse que reunir essas palavras (…) em uma única expressão, poder-se-
ia dizer que a teoria de Vygotsky é uma teoria socio-histórico-cultural do desenvolvimento 
das funções mentais superiores”. 

Na verdade, Leontiev (1978) havia afirmado que a teoria a que nos reportamos nasceu do 
esforço de compreensão do conceito de atividade do homem, determinada pelas formas e 
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meios de comunicação, dependente do lugar que ele ocupa na sociedade, da sua 
individualidade e condição de vida. A atividade é estimulada e direcionada por necessidades 
objetivas, emergentes nas relações interpessoais que ocorrem numa cultura.  

Para percebermos esta ideia há que precisar, no quadro em que nos situamos e com apoio 

Shuare, o conceito de atividade: 

A atividade produtiva humana é caracterizada por ser mediada: o instrumento 
"interpõe" entre o sujeito e o objeto da atividade. Os instrumentos vão moldando uma 
segunda natureza e isso é de caráter social. Os objetos, criados pelo trabalho, que se 
interpõe entre o homem e a natureza constituem a cultura. O que é chamado de 
"social" no homem não é um agregado, uma "camada" superposta à natureza 
"natural", como se fosse uma torta (um bolo), mas que a transforma submetendo-a a 
leis de ordem superior3 (Shuare, 2016, p.231). 

A autora citada sublinha que a designação “sócio-cultural” conduz frequentemente a uma 
interpretação errada. De facto, ao declarar que o desenvolvimento orgânico se realiza num 
ambiente social, Vigotski atribui importância crucial à cultura, traduzida nos instrumentos e 
nos signos (Shuare, 2016), sendo que os “instrumentos” correspondem a mediadores da 
relação entre o indivíduo e o mundo, enquanto os “signos” correspondem a mediadores das 
funções psicológicas superiores (memória, atenção voluntária, raciocínio lógico, formação 
de conceitos, etc.). 

Complementando esta explicação, Duarte afirma que a teoria de Vigotski remete para “uma 
interação historicamente situada, mediatizada por produtos sociais, desde os objetos até os 
conhecimentos historicamente produzidos, acumulados e transmitidos” (1996, p.30). Em 
sequência, destaca a importância desses conhecimentos e do papel do educador na 
aprendizagem, o que “significa, dentre outras coisas, considerar que o indivíduo não pode 
elaborar seu conhecimento individual a não ser apropriando-se do conhecimento 
historicamente produzido e socialmente existente” (1996, p.35). 

Vigotski (2001) deixou, de resto, bem claro que as funções psíquicas superiores não podem 
ser alcançadas unicamente por maturação, elas requerem um processo educativo uito 
orientado que atue sobre aquilo que ainda não está formado na criança, fazendo com que o 

                                                             
 

3 Traduzido pelas autoras deste artigo. 
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seu desenvolvimento avance. Trata-se do que designou por “zona desenvolvimento 
iminente”4, um dos princípios básicos de sua teoria, reportada ao desempenho de que a 
criança é capaz com auxílio do educador. Diferiencia-se de “zona de desenvolvimento real”, 
reportada ao desempenho autónomo da criança, sem ajuda de terceiros, quer sejam 
professores, pais ou pares mais experientes.  

Sobre a questão das “zonas de desenvolvimento”, Zoia Prestes em entrevista a 
Vasconcelos, Buss-Simão e Fernandes (2014) esclarece que: 

[…] Zona de Desenvolvimento Real é aquele estado quando a criança já sabe, já domina 
uma determinada coisa, já sabe fazer, já tem autonomia sobre o fazer. E o outro nível é 
a “Zona de Desenvolvimento Iminente” que está no campo das possibilidades e esse 
campo da zona de possibilidades é muito dinâmico, é uma zona que é imprevisível, é 
disto que Vigotski está dizendo. O desenvolvimento humano é imprevisível ele está no 
campo das possibilidades. Ninguém controla esse desenvolvimento. É um grande 
equívoco falar de um nível potencial, pois nos dá a impressão de que existe um nível a 
ser atingido e que tem que ser atingido. Vigotski não fala isso. Este outro nível (Zona de 
Desenvolvimento Iminente) para ele é o das possibilidades de desenvolvimento. É o que 
pode ou não ocorrer. […] Para Vigotski regredir é desenvolvimento! Então 
desenvolvimento para ele não é linear. Não é numa direção crescente, não é acúmulo e 
quando você traduz como “proximal” e/ou como imediato, tudo isso dá um sentido de 
etapa, dá um sentido que vai acontecer e que é obrigatório acontecer. Então para mim 
tudo isso gera uma grande confusão e foi isso que aconteceu. […] Eu insisto em 
“iminente” porque é justamente na iminência de ocorrer, pode ou não acorrer. Pode ou 
não (pp. 343-344). 

Todo o esforço educativo deve, pois, favorecer a autonomia da criança, estado que Vigotski 
(2001) caracteriza como sendo aquele que decorre da estimulação das funções em vias de 
maturação: a criança deverá fazer amanhã sozinha aquilo que hoje é capaz de fazer com 
apoio de outrem. Neste sentido, defende a imitação pois, “se concebida em sentido amplo, é 
a forma principal em que se realiza a influência da aprendizagem sobre o desenvolvimento” 
(p. 331). De modo concreto, afirma que: 

Pode considerar-se como estabelecido na psicologia moderna que a criança só pode 
imitar o que se encontra na zona das suas próprias potencialidades intelectuais. Assim, 

                                                             
 

4 Termo utilizado por Zoia Prestes e adotado por nós, por concordarmos com a explicação da autora que 
se afirma contrária ao uso de termos vulgarizados: “Zona de desenvolvimento proximal” e “Zona de 
desenvolvimento potencial”.  
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se eu não sei jogar xadrez, isto é, se até mesmo o melhor enxadrista me mostrar como 
ganhar uma partida, eu não vou conseguir fazê-lo. Se eu sei aritmética mas tenho 
dificuldade de resolver algum problema complexo, a mostra da solução pode me levar 
imediatamente à minha própria solução, mas se eu não sei matemática superior a 
mostra da solução de uma equação diferencial não fará meu próprio pensamento dar 
um passo nesta direção. Para imitar, é preciso ter alguma possibilidade de passar do 
que eu sei fazer para o que não sei. (Vigotski, 2001, p. 328) 

Pelo exposto, Duarte (2013) sustenta que a teoria histórico-cultural constitui um dos 
fundamentos da pedagogia, ao qual se devem acrescentar outros, como sejam os de ordem 
filosófica e os de ordem didática. Ainda assim, trata-se de uma teoria que “põe à disposição 
uma psicologia que considera a educação e o ensino como fatores decisivos no 
desenvolvimento do ser humano e que, por sua própria essência, inspira esperanças e 
otimismo no destino do homem e da sociedade”5 (Shuare, 2016, pp.241-242). 

A educação física no contexto infantil: a brincadeira como atividade 
dominante 

Para muitas crianças o contato com uma instituição de caráter escolar inicia-se pelos três 
anos. Distinta da família, esta instituição proporciona-lhe novas experiências que podem 
concorrer para o desenvolvimento das capacidades cognitivas, motoras, afetivas e sociais, 
permitindo-lhe passar do individualismo para o viver em grupo, ganhando progressivamente 
autonomia no seu agir no mundo (Pinheiro et al., 2015). 

A educação física desempenha um papel de especial relevo neste desenvolvimento pois, 
segundo Libâneo (2002, pp.124 e 126), traduz-se num “conjunto de saberes, métodos e 
técnicas centradas no corpo e no movimento enquanto meios para formar a personalidade 
do aluno tanto do ponto de vista pessoal como social”, pelo que deve ser guiada por 
objetivos “que orientam a internalização de conceitos, procedimentos, atitudes, valores, sob 
a forma de esquemas mentais e modos de proceder habitualmente”. Importa concretizar que 
aquilo “que qualifica o movimento humano é o sentido/significado do mover-se, 
sentido/significado mediado simbolicamente e que o coloca no plano da cultura” (Bracht, 
2003, p.45) de modo que “o que irá definir se uma ação corporal é digna de trato 

                                                             
 

5 Traduzido pelas autoras. 
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pedagógico pela educação física é a própria consideração e análise desta expressão na 
dinâmica cultural específica do contexto onde se realiza” (Daolio, 2004, p.9).  

Consideremos, agora, no quadro dessa área curricular e tendo por base a teoria histórico-
cultural, a brincadeira na educação de infância. 

Leontiev (1978) define brincadeira como a atividade que reúne três características: a partir 
dela aparecem e diferenciam-se novos tipos de atividade; com base nela se formam ou se 
organizam processos psíquicos particulares; dela dependem mudanças psicológicas da 
criança observadas numa dada etapa do seu desenvolvimento. 

Por seu lado, Vigotski (2008, p.24) declara que “a brincadeira não é uma forma 
predominante de atividade, mas, em certo sentido, é a linha principal do desenvolvimento na 
idade pré-escolar6”, linha que concretiza a forma de a criança estar e interagir com o mundo. 
Este autor não submete o termo ao princípio da satisfação: explica que existem atividades 
que podem proporcionar uma satisfação bem mais intensa do que a brincadeira, e que há 
brincadeiras que só oferecem satisfação quando o seu resultado é favorável. Neste último 
caso contam-se os jogos desportivos, não apenas os que envolvem atividade física, mas 
também os que dão acesso a prémios.  

Para Vigotski (2008) a essência da brincadeira é a realização de afetos generalizados, o que 
não significa que a criança entenda os motivos de brincar ou que brinque conscientemente; 
a brincadeira só se torna consciente na idade em que consegue responder por que faz isso 
ou aquilo. Observa, ainda, que a brincadeira tem um sentido muito específico para a criança: 
ao dizer, por exemplo, que o cabo de vassoura é um cavalo cria uma estrutura em que o 
que determina seu comportamento é o aspeto semântico, ou seja, o significado do objeto:  

Na brincadeira, as características dos objetos conservam-se, mas o significado deles 
muda, ou seja, o sentido torna-se o ponto central […]. Até certo ponto, o significado 
emancipa-se do objeto a que, antes, estava diretamente unido. Eu até diria que, na 
brincadeira, a criança opera com o significado separadamente do objeto, mas o 
significado é inseparável da ação com o objeto real (Vigotski, 2008, p.31). 

Referimos acima que a criança se desenvolve a partir de suas vivências com os outros – 
crianças e adultos –, muitas das quais acontecem na escola, contexto em que, por isso 

                                                             
 

6 A idade pré-escolar para Vigotski, refere-se à criança acima de 3 e até 6 ou 7 anos. 
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mesmo, no referente à educação física, e seguindo Neto (s/d), se deve recorrer a 
metodologias que valorem a formação motora e a ludicidade. Este autor considera, em 
concreto, três formas de intervenção metodológica: permitir à criança definir ou redefinir as 
opções relativas às tarefas a realizar; orientá-la, de forma direta, de modo a adquirir os 
objetivos estipulados; incentivar a liberdade ou autonomia crescente, visando a sua 
exploração do envolvimento físico. Em qualquer dos casos realça a função do educador 
como sustentáculo para que a criança possa manter a motivação e concretizar a 
aprendizagem, sendo isso independente do contexto – espaço físico e materiais disponíveis, 
características da turma e variabilidade/estabilidade de aquisições dos alunos. 

É, pois, de toda a importância que o educador consciencialize esta responsabilidade e a 
transponha para a suas prática no que respeita, nomeadamente, à relação com as crianças, 
aos conhecimentos a ensinar e ao modo como o trata no plano didático, bem como aos 
valores que adota (Soares et al., 1992). É preciso, portanto, que tenha sempre em mente 
que a condução das crianças na área da expressão física e motora implica proporcionar-lhe 
uma riqueza de experiências educativas, sejam elas voltadas às brincadeiras livres ou às 
brincadeiras mais direcionadas. 

Considerações finais 

Com base na teoria histórico-cultural, explicámos que na educação de infância a 
brincadeira, que apela ao movimento e à formação de conceitos, visto que através dela a 
criança comunica e cria, externaliza significados e sentimentos, conquistando autonomia. A 
educação física pode contribuir em muito para tal, desde que sejam propiciadas condições 
favoráveis à criança, contando-se, entre elas, a orientação de um professor devidamente 
capacitado. Essa capacitação passa por assumir, com Vigotski, que a brincadeira constitui a 
a base da sua aprendizagem, assumindo-se como linha principal do seu desenvolvimento. 

Neste cenário, os estudos de Vigotski, que em muito contribuíram para o conhecimento da 
infância e para a ação educativa que requer, continuam a ter pleno sentido, pelo menos por 
três ordens de razões: pela importância que imprimem à noção de conhecimento cultural e 
historicamente produzido; pelo destaque que dão ao papel do educador na aprendizagem, 
afirmando-o como superior aos processos de aprendizagem espontânea; e pelo 
reconhecimento conferem à brincadeira como atividade própria da criança. 

Terminamos, sublinhando que a abordagem da teoria em que nos detivemos surgiu como 
forma de fundamentar a prática pedagógica no âmbito da educação física na educação de 
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infância, e que, neste particular, os professores têm de se sentir verdadeiramente 
comprometidos com o desenvolvimento da criança aos níveis: motor-expressivo, cognitivo-
linguístico, afectivo-relacional.  
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Resumen 

El propósito de este proyecto es desarrollar una aplicación didáctica basada en el paisaje 
sonoro. El eje vertebrador es el sonido, entendido como código de comunicación reconocible 
por los alumnos y utilizado como experiencia de aprendizaje. El aula así se convierte en un 
lugar de interacción sonora donde se promueve la convivencia, la organización y la 
optimización de tiempo y recursos. El planteamiento metodológico propuesto transita el 
camino inductivo-deductivo: a partir del análisis de situaciones cotidianas en un aula de 3º 
de Primaria, se han elaborado rutinas sonoras que contribuyen a la optimización de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Con los resultados obtenidos se pretende establecer 
una base hermenéutica que facilite la labor docente y permita la inclusión efectiva de niños 
con escaso conocimiento del idioma. Esta aportación se suma a las demandas expresadas 
por diversas instituciones educativas en pro de una mejora de la capacitación profesional. La 
sencillez de estas rutinas hace que sean aplicables sin necesidad de que el docente sea 
especialista en música. En su diseño interdisciplinar y polivalente se excluyen dificultades 
técnicas. El sustancial ahorro en tiempo y esfuerzo que conllevan, pueden incrementar la 
motivación de los niños por su trasfondo lúdico. Su utilización fomenta la creatividad en el 
ejercicio docente y ayuda a superar posibles barreras comunicativas. 

Palabras clave: paisaje sonoro, comunicación no verbal, música, educación inclusiva, 
interdisciplinariedad. 

Summary 

The purpose of this project is to develop a didactic application based on the sound 
landscape. The backbone of this project is the sound, understood as a communication code 
recognizable by students and used as a learning experience. Thus classroom becomes a 
place of sound interaction where coexistence, organization and optimization of time and 
resources are promoted. The proposed methodological approach runs the inductive-
deductive path: from the analysis of everyday situations in a primary 3rd grade classroom, 
sound routines have been developed that contribute to the optimization of teaching-learning 
processes. With the results obtained, it is intended to establish a hermeneutical base that 
facilitates the teaching work and allows the effective inclusion of children with little knowledge 
of the language. This contribution is added to the demands expressed by various educational 
institutions in favor of an improvement of professional skills. The simplicity of these routines 
makes them applicable without the need for the teacher to be a music specialist. In its 
interdisciplinary and polyvalent design, technical difficulties are excluded. The substantial 
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savings in time and effort involved can increase the children motivation because their playful 
way. Its use encourages teaching creativity and helps overcome possible communication 
barriers. 

Keywords: sound landscape, nonverbal communication, music, inclusive education, 
interdisciplinarity. 

 

1. Introducción 

El sonido es parte sustancial de diversos medios y prácticas comunicativas en la sociedad 
contemporánea (Bruhn, 2010). Esto nos lleva a considerar el hecho sonoro, musical o no 
musical, como un contenido merecedor de un tratamiento educativo que contribuya a la 
consecución de objetivos de aprendizaje. 

Entendemos como hecho sonoro a la palabra hablada, la música y los paisajes sonoros. 
Nos centraremos en el paisaje sonoro, concepto atribuido al compositor y pedagogo 
canadiense Schafer (1969). Este puede definirse como un ambiente sonoro –natural, urbano 
o de construcción abstracta– carente de apoyo visual. El autor sostiene que las tecnologías 
contaminan sustancialmente los contextos sociales y naturales desensibilizando al público 
ante la riqueza potencial del sonido como herramienta comunicativa. En su evolución, la 
noción de paisaje sonoro se ha ido enriqueciendo desde ámbitos conceptuales 
pluridisciplinares y heterogéneos. Ello trasluce el interés que genera el entorno que nos 
rodea en diferentes esferas del pensamiento (Carles Arribas, 2010).  

En este estudio desarrollamos una investigación basada en el paisaje sonoro desde una 
perspectiva de innovación educativa. El eje vertebrador es el sonido, entendido como 
código de comunicación reconocible y utilizado como experiencia auditiva de aprendizaje. 
El aula así se convierte, desde un enfoque metodológico, en un lugar de interacción sonora 
donde se promueve la convivencia, la organización y la optimización de tiempo y recursos. 

Presentamos una selección de rutinas sonoras asociadas a situaciones cotidianas de la vida 
escolar. Estas rutinas habrán de ser aprendidas y reconocidas auditivamente por los 
estudiantes con el fin de realizar tareas comunes que contribuyan a una mejora de los 
procesos educativos y de las relaciones interpersonales. A través de experiencias sonoras y 
musicales, el aula construye su propio paisaje sonoro que estimula la comunicación grupal y 
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la interiorización de pautas organizativas. La percepción musical implica funciones 
complejas en el cerebro, afectando a las emociones y a la atención. Las aportaciones de 
Koelsch (2012) en el campo de la neurociencia resaltan la estrecha imbricación del lenguaje 
y la música, y con ello, la importancia de esta última en el crecimiento personal. 

Este proyecto se llevó a cabo con estudiantes de la Escuela de Educación y Turismo de 
Ávila (Universidad de Salamanca). El objetivo general era su aplicación en un aula de 
Educación Primaria, para lo cual se tuvieron en consideración las vivencias adquiridas por 
los estudiantes durante su periodo de prácticas; a lo que se sumó su propio acervo 
educativo y cultural. El propósito último era elaborar varias dinámicas sonoras con 
apariencia de juego que ayudaran a optimar tareas asociadas al orden, la comunicación, la 
organización o el comportamiento. 

Este objetivo general se complementó con la inclusión de alumnos extranjeros que, en 
principio, desconocen nuestro idioma o solo lo dominan de manera parcial (Grimson, 2001). 
De igual forma, pretendíamos que estas rutinas pudieran implementarse en cualquier área 
de conocimiento dado que no requieren especialización musical. Por último, determinamos 
verificar la aceptación de estos códigos sonoros entre los estudiantes universitarios a partir 
de la cumplimentación de un cuestionario. 

Esta propuesta contribuye al desarrollo de las siguientes competencias profesionales y sus 
capacidades asociadas (Grupo Red de Formación del Profesorado de Castilla y León, 2010-
2011: 40-41, 43-46 y 48). 

-Competencia intra e interpersonal: Comunicación. Escucha. Autocrítica. Empatía. 
Trabajo en equipo. Relacionarse y generar un clima de confianza. Disciplina y compromiso. 

-Competencia didáctica: Programar. Experimentar. Potenciar, estimular y motivar hacia el 
aprendizaje. Relacionar y seleccionar. Innovar. Evaluar. 

-Competencia en gestión de la convivencia: Empatía. Saber escuchar. Equidad. 
Tolerancia. Asertividad. Afectividad para resolver situaciones. 

-Competencia en trabajo en equipo: Cooperar, colaborar y participar. Implicarse y 
comprometerse. Proponer y formular. Asumir y aceptar. Dinamizar y liderar. Escuchar. 
Negociar. 
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-Competencia en innovación y mejora: Planificar, diseñar y contextualizar las 
investigaciones educativas. Aplicar la investigación educativa al aula. Evaluar. Incorporar los 
cambios que contribuyan al progreso educativo. Trabajar en equipo. 

-Competencia lingüístico-comunicativa: Emplear el código lingüístico adecuado. Utilizar 
signos no lingüísticos. Comunicar información mediante signos gestuales. Manejar el 
espacio y las distancias interpersonales en los actos comunicativos. Asociar los enunciados 
con los contextos en que dichos enunciados son apropiados. 

-Competencia social-relacional: Observar y analizar. Sintonizar. Relacionarse. 
Contextualizar y jerarquizar. Interpretar, motivar e implicar. 

Aspiramos a que esta iniciativa promueva la mejora de la capacitación docente y contribuya 
al establecimiento de un entorno sonoro propicio en el aula. La comunicación humana 
abarca mucho más que el simple conocimiento y empleo de un sistema lingüístico 
determinado. El hecho de que nuestra cultura otorgue mayor credibilidad a la palabra 
hablada en las relaciones interpersonales no significa que el resto de lo que comunicamos 
con nuestro comportamiento no sea importante (Hall, 1989). Por tanto, para que un maestro 
sea competente en sus actos comunicativos ha de aspirar no solo al dominio de una lengua 
concreta, sino también debe poseer y manejar información pragmática, social, situacional y 
geográfica en donde se incluyan los signos de comunicación no verbal (Cestero Mancera, 
2014). 

2. Estado de la cuestión 

En el concepto de edu-comunicación, o relación entre información y comunicación dentro del 
ámbito educativo tomamos como referencia a la UNESCO (2006, p. 3). En su Hoja de Ruta 
para la Educación Artística, establecía que “la educación artística contribuye a desarrollar 
una educación que integra las facultades físicas, intelectuales y creativas y hace posible el 
desarrollo de relaciones más dinámicas y fructíferas entre la educación, la cultura y las 
artes”. Así mismo declaraba que:  

Las artes son la manifestación de la cultura y, al mismo tiempo, el medio a través del 
cual se comunican los conocimientos culturales. Cada cultura tiene sus propias 
prácticas culturales y expresiones artísticas específicas, y la diversidad de culturas y sus 
consiguientes productos artísticos y creativos generan formas contemporáneas y 
tradicionales de creatividad humana que contribuyen de modo específico a la nobleza, 
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el patrimonio, la belleza y la integridad de las civilizaciones humanas. (UNESCO, 2006, 
p. 4) 

Años más tarde la UNESCO, en la Agenda de Seúl (2010), valoraba la dimensión 
comunicativa y cultural de la Educación Artística en la construcción de la identidad individual 
y colectiva de las personas. Así mismo, enfatizaba su contribución directa a la solución de 
problemas sociales y culturales ligados al mundo contemporáneo (UNESCO, 2010). La 
Educación Artística se revela así como un vehículo idóneo con el que propiciar la diversidad 
y el entendimiento intercultural. 

En el ámbito educativo podemos contemplar las manifestaciones artísticas como recursos 
no lingüísticos, producto de procesos creativos, que promueven la formación integral de la 
persona en sus facetas cognitiva, afectiva y social. La utilización de la materia prima de los 
lenguajes artísticos nos brinda múltiples posibilidades socio-comunicativas que aportan 
nuevas soluciones metodológicas a situaciones didácticas concretas. Tomaremos de la 
música el sonido, para utilizarlo como medio de comunicación con fines educativos en 
contextos no artísticos. 

Pérez Aldeguer (2012) sostiene que las actividades centradas en la educación auditiva 
permiten a los niños desarrollar habilidades de escucha y atención, y les ayuda a 
comunicarse de manera más eficaz. Mediante el reconocimiento de sonidos familiares se 
contribuye al conocimiento del medio ambiente a la par que aumenta la confianza en sí 
mismos. 

Por su parte, Cabezas (2009) constata la capacidad auditiva del ser humano desde su 
gestación que le posibilita la relación con las personas que le rodean y el conocimiento de 
su entorno. Esta capacidad permite reaccionar adecuadamente a diferentes estímulos 
sonoros a lo largo de nuestra vida. El uso del sentido auditivo en múltiples facetas cotidianas 
resulta, sin duda, fundamental para la integración de la persona en la sociedad. 

En cuanto a la edu-comunicación, Barranquero subraya la diferencia entre información y 
comunicación: 

La información es un acto unidireccional orientado a la transmisión de datos, ideas, 
emociones, habilidades, etc. La comunicación, en cambio, es un proceso de doble vía, 
posible cuando entre los dos polos de la estructura relacional, rige una ley de 
bivalencia: todo transmisor puede ser receptor, todo receptor puede ser transmisor. 
(Pasquali, 1963; en Barranquero, 2007, p. 117) 
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Se cuestiona cómo satisfacer las demandas comunicativas de una comunidad inmigrante 
fomentando su articulación en la sociedad española. La edu-comunicación, así entendida, 
ha de posibilitar un cambio social. La música, como elemento vertebral del paisaje sonoro 
del aula, puesta al servicio de la comunicación educativa, facilita al maestro su tarea 
docente en aspectos de interacción social, organización y trabajo cooperativo (Bernal 
Vázquez, Epelde Larrañaga, Gallardo Vigil y Rodríguez Blanco, 2012). 

La credibilidad, la consistencia o la congruencia del mensaje dependen en mayor grado de 
los lenguajes visual y vocal que propiamente el verbal (Mehrabian y Wiener, 1967). 
Boothman (2001) calcula incluso que al menos la mitad del volumen de la comunicación es 
no verbal. La captación de este tipo de códigos simbólicos se produce además de forma 
más instintiva y directa que la comprensión del contenido verbal (Roldán Jiménez y otros, 
2013), lo cual, con un uso planificado y coherente, puede constituir una herramienta valiosa 
con que estimular el aprendizaje significativo. De lo dicho se infiere el enorme potencial que 
posee la comunicación no verbal en el campo de la edu-comunicación, pues nos brinda 
nuevas técnicas y recursos conducentes a dotar de mayor eficacia al mensaje transmitido. 

3. Diseño de la aplicación didáctica 

En la práctica docente nos enfrentamos a multitud de situaciones que poco o nada tienen 
que ver con los contenidos de las distintas áreas de conocimiento. Estos escenarios, 
además, afectan a todas por igual porque son inherentes al aula: relaciones entre el profesor 
y el grupo-clase y entre los propios estudiantes, procesos de comunicación, distribución 
espacial de mobiliario y alumnos, hábitos establecidos en el uso del material e incluso 
factores que repercuten en el estado anímico personal como la estación del año, el horario, 
la temperatura ambiente o la ubicación del centro educativo (Zaragozà, 2009). El maestro, 
en el ejercicio de su función, debe diseñar dinámicas organizativas y comportamentales 
adecuadas a cada situación para la mejor consecución de los objetivos de enseñanza-
aprendizaje. 

3.1 Objetivos específicos 

Los objetivos propuestos son los siguientes: 

a. Contribuir a la adquisición de las competencias profesionales en el ejercicio del 
magisterio. 
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b. Construir un paisaje sonoro adecuado dentro del aula a partir de la sensibilización de 
todos los miembros de la comunidad educativa. 

c. Diseñar códigos de comunicación no lingüísticos para el desarrollo de rutinas 
comportamentales y organizativas en un aula de Primaria. 

d. Hacer conscientes a todos los miembros de la comunidad educativa de la importancia que 
posee la comunicación no verbal en el desarrollo personal. 

e. Valorar las opiniones de los alumnos universitarios relativas a los códigos sonoros 
mediante la cumplimentación de un cuestionario. 

f. Formular propuestas de intervención educativa que supongan una mejora en la 
comunicación efectiva entre profesores y alumnos. 

3.2 Metodología y análisis de los resultados 

El marco metodológico se centra en la Investigación-acción estudiando problemas y 
situaciones donde los profesores se enfrentan en su práctica habitual. Esta investigación 
surge del interrogante de cómo poder mejorar la comunicación de los docentes con alumnos 
de Primaria a través de códigos sonoros. 

Se pretende transformar y mejorar la realidad educativa y social del aula. Para llevarla a 
efecto se ha implicado a estudiantes del Grado de Educación después de la experiencia 
adquirida en sus Prácticas docentes. 

Partimos de una reflexión sistemática en la acción educativa. A través de su participación 
pretendíamos enriquecer nuestra propuesta de trabajo, así como recabar sus opiniones para 
perfilar la configuración de sus claves hermenéuticas.  

Se realiza en dos fases: 

Primera fase. Se planteó un torbellino de ideas con vistas a conocer sus impresiones 
iniciales. Buscamos desde el primer momento que pudieran expresarse con total libertad a 
fin de estimular su creatividad. Su condición de no especialistas sirvió para incrementar su 
interés hacia el tema.  



@Exedrajournal - EIPE 2018 
 

40 

 

 

 

En el transcurso de esta etapa se identificaron y analizaron diversas situaciones cotidianas 
en el aula de Primaria susceptibles de mejora en cuanto a organización y funcionamiento. 
Las situaciones escogidas fueron: 

1. Petición de silencio a los alumnos por parte del maestro. En el aula se aprecian 
frecuentemente momentos donde los alumnos hablan entre ellos provocando una atmósfera 
de ruido-ambiente que entorpece el trabajo y la correcta atención. 

2. Solicitar a los alumnos que se sienten correctamente. Es habitual observar en el aula 
cómo los alumnos utilizan posturas corporales erróneas buscando una falsa comodidad. 
Esto puede acarrear problemas físicos fácilmente evitables si se establecen de antemano 
rutinas apropiadas a este fin. 

3. Ordenación del material para iniciar el trabajo. La preparación y colocación efectiva del 
material ayuda a la optimización del tiempo de trabajo en el aula. 

4. Pedir un voluntario. El tiempo de respuesta a una petición del maestro difiere en cada 
alumno. Es frecuente que solo unos pocos niños se presten a ser voluntarios. Para 
incentivar la participación voluntaria, estimamos que la utilización de códigos musicales 
fomentaría una mayor colaboración. 

5. Cambio de actividad. Esto puede suponer una pérdida importante de tiempo. Mediante 
la utilización de códigos sonoros se suscitaría la atención de los alumnos evitando 
momentos de distracción. 

6. Cambio de colocación de los alumnos para realizar un trabajo en grupo. El supuesto 
que aquí presentamos parte de una distribución espacial en forma de doble U. Semejante 
organización es una de las más idóneas para trabajar en grupo por su alta polivalencia, 
además de permitir un óptimo contacto visual entre todos los participantes. 

7. Momento para ordenar el aula. Al término de la clase tenemos que recoger el material 
utilizado (libros, mobiliario, etc.). Necesitamos que este proceso se realice de forma 
ordenada y tranquila. 

8. Finalización de la clase. Es el momento de dar por terminada la jornada. Buscamos que 
la salida sea coordinada y sin alboroto. 
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Por cada uno de estos escenarios se buscó la respuesta más efectiva. Esa respuesta 
posteriormente se codificaba en forma de estímulo sonoro –musical o no musical– que fuera 
fácilmente reconocible. Nuestro propósito último era establecer un lenguaje comunicativo 
alternativo con el que potenciar las capacidades auditivas de los niños y favorecer un clima 
propicio dentro del aula. De manera paralela, perseguíamos fomentar el entendimiento y la 
inclusión independientemente de la procedencia social y cultural. 

Para ayudar a su asimilación, los códigos ideados deberían tener la apariencia de juego. Su 
validación última dependería, igualmente, de que su aprendizaje fuera por imitación, dada la 
funcionalidad e inmediatez que presenta este método de enseñanza a la hora de ejercitar 
elementos no verbales (Domínguez Lázaro, 2009). De forma opcional, los códigos podían 
acompañarse con gestos por parte del profesor, si bien estos gestos no debían ser lo más 
importante, sino la respuesta efectiva de los niños. En la siguiente tabla detallamos los 
códigos sonoros seleccionados para cada una de las situaciones: 

Tabla 1 

Códigos sonoros propuestos 

Situación en el aula Código sonoro de comunicación 

1. Pedir silencio a los alumnos Con el gesto del dedo cruzando los labios se realizará el 
sonido Shsssssssssssss en decrescendo 

2. Solicitar a los alumnos que se 
sienten correctamente 

La petición se realizará en dos fases: 
1. Colocar correctamente la silla hacia el pupitre. El profesor 
dará tres golpes en su mesa con un bolígrafo. 
2. Poner la espalda recta en una correcta postura. El 
profesor dará tres palmadas. 

3. Ordenación del material para 
iniciar el trabajo 

Tres chasquidos con los dedos. 

4. Pedir un voluntario El profesor canta la canción Un globo, dos globos, tres 
globos... 

Los alumnos contestan levantando la mano mientras dura la 
canción. 
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Figura 1. Un globo, dos globos, tres globos 

5. Cambio de actividad El profesor tocará sonidos con una armónica. 

6. Cambio de colocación de los 

alumnos para realizar un trabajo 
en grupo 

El profesor interpretará la canción Rápido marcha el tren: 

 
Figura 2. Rápido marcha el tren 

7. Momento para ordenar el aula Se comenzará a ordenar con la audición del 2º movimiento 
de la 5ª Sinfonía de Beethoven: 
 

 
Figura 3. Inicio del 2º movimiento de la 5ª Sinfonía de 
Beethoven 

8. Finalización de la clase Pregunta el profesor entonando las notas Do-Mi-Sol con el 
grupo rítmico propuesto en dinámica de crescendo. 
Contestan los alumnos entonando las notas Sol-Mi-Do con el 
grupo rítmico señalado en dinámica de decrescendo. 

Grupo rítmico:  
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Todos estos códigos sonoros debían introducirse en el aula de forma escalonada a lo largo 
del primer trimestre del curso. Una vez asimilada la primera rutina se procedería al 
aprendizaje de la siguiente y así sucesivamente. 

Segunda fase. Aplicación de todos estos códigos a los estudiantes universitarios. Si bien su 
respuesta fue bastante entusiasta, quisimos conocer más en profundidad sus valoraciones. 
Para ello se les solicitó rellenar un cuestionario con seis preguntas abiertas y una de tipo 
escalar. Consideramos que al obrar de este modo conseguiríamos reproducir ese clima de 
cooperación alcanzado durante la primera fase. A juzgar por los resultados obtenidos 
estimamos que sí se logró este objetivo. Las preguntas fueron las siguientes: 

1. Utilidad de los códigos no lingüísticos en el ejercicio docente. 
2. Valoración de los códigos de comunicación creados en el contexto específico de 

un aula de Primaria. 
3. ¿Te consideras capaz de ponerlos en práctica? 
4. Aspectos más complicados que conllevan. 
5. Aspectos más sencillos. 
6. ¿Te han servido para reflexionar sobre la actividad docente y las múltiples 

competencias que un maestro debe desarrollar? 
7. Evaluación numérica (de 0 a 10) de este material considerando su posible 

utilidad en una aula de Primaria. 

Análisis de resultados: 

1. En términos generales la opinión de los estudiantes universitarios sobre este tipo de 
códigos es bastante positiva. Las razones que se aluden para justificar esta alta valoración 
se pueden resumir en:  

• Incrementar la atención y la capacidad de respuesta entre el alumnado.  
• Contribuir a una mejor organización de tiempos y espacios dentro del aula.  
• Considerar una forma original, divertida y dinámica de trabajar contenidos 

musicales de manera indirecta. Su aplicación no se restringe solo a este 
área, sino que puede extenderse a las restantes asignaturas del currículo 
dada la sencillez del material trabajado. 

• Ayudar a la adquisición de pautas con que regular y optimizar el 
comportamiento grupal. 

• Son beneficiosas a la hora de prevenir la fatiga vocal entre los docentes 
porque sustituyen instrucciones verbales que, por su insistente repetición, 
han perdido buena parte de su efectividad dentro del aula. 

2. Se juzgan de interés los códigos de comunicación creados para el aula de Primaria por 
las siguientes razones:  
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• Enseñan a los niños a hablar con su propio cuerpo y a romper los esquemas 
tradicionales de comunicación. Les hace ser más sensibles a códigos de 
este tipo en su entorno diario. 

• Incrementan la atención de los alumnos dado que brindan formas de 
expresión y comunicación más novedosas a la par que llamativas. 

• Contribuyen a desarrollar una educación activa y participativa dentro del 
aula.  

• Mejoran la relación profesor-alumno, regulando conductas y estableciendo 
normas en un clima más calmado y distendido.  

• Facilitan una mejor comprensión de la realidad cotidiana al fomentar el juego 
simbólico, la escucha y la observación. 

3. Los encuestados consideran que este tipo de actividades pueden llevarse perfectamente 
a la práctica dada su simplicidad e inmediatez. Varios apuntan, sin embargo, que conviene 
limitarlas a los primeros cursos de Educación Primaria, ya que más adelante, los alumnos no 
son tan proclives a ajustarse a rutinas preestablecidas. Se señala incluso el interés de 
extender los códigos a Infantil con el fin de favorecer el desarrollo sensorio-motor de los 
niños en esta etapa. Por último, son bastantes los encuestados que sostienen la necesidad 
de tener claro los objetivos que se persiguen con estas rutinas, y procurar que su aplicación 
sea planificada y progresiva a fin de lograr su correcta asimilación. Lo contrario generaría 
confusión, y lo que es peor, dispersaría la atención del alumnado.  

4. Entre los aspectos juzgados como más complicados en los códigos planteados están: 

• Determinar qué comportamientos o normas son susceptibles de ser 
transmitidos mediante lenguaje no verbal. 

• Lograr que los alumnos automaticen estos códigos, no malinterpretándolos y 
conseguir su asociación efectiva con el mensaje que se quiere comunicar. 
Es posible, en este sentido, que no se obtenga la respuesta deseada por la 
naturaleza abstracta que entrañan. Su correcta asimilación corre paralela a 
la actitud de los propios discentes: aunque muchas de las rutinas presentan 
la apariencia de juego, nunca han de constituir un pretexto para la mera 
distracción. 

• - Conseguir que todos los niños reaccionen adecuadamente a cada uno de 
los códigos. Para ello muchos encuestados apuntan que su aprendizaje ha 
de ser progresivo, dando al inicio un margen prudencial de tiempo. A su vez, 
se sugiere que haya cierta flexibilidad en la elección de las canciones 
asociadas a las rutinas en aras a que no decaiga la motivación del 
alumnado. 

• -Que el maestro sepa seleccionar los códigos más apropiados a las 
características del grupo-clase (edad, procedencia cultural y social, 
capacidad retentiva, etc.) y que su presentación en el aula sea significativa a 
la vez que atractiva. 
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5. Los elementos considerados como más sencillos de los códigos son: 

• La simplicidad del planteamiento y ejecución. Suponen un recurso atractivo 
con que estimular la participación activa de los niños. 

• Requieren poco esfuerzo al docente y entrañan muchas veces un ahorro de 
tiempo frente a rutinas habituales: una simple señal acústica hace las veces 
de instrucciones verbales que, por su excesiva reiteración, resultan poco 
eficaces. 

• La interiorización de las rutinas es sencilla, incluso con alumnos de corta de 
edad. 

• Es fácil crear códigos sonoros ajustados al comportamiento sobre el que se 
desea intervenir. 

6. Los encuestados contestan afirmativamente de manera unánime. Estas actividades 
contribuyen a desarrollar competencias comunes a diversas disciplinas y facilitan la 
consecución de los objetivos programados en el aula. Subrayan el interés que encierra el 
lenguaje no verbal en sus vertientes sensible (observación e identificación de las rutinas 
presentes en su entorno inmediato) y práctica (interpretación adecuada de las mismas). De 
igual modo, valoran en alto grado el conocimiento de nuevas técnicas y recursos para su 
futuro ejercicio profesional. Son conscientes de que necesitan de una actividad docente más 
continuada para evaluar con precisión su efectividad, y caso de requerirse, adoptar las 
modificaciones pertinentes. 

7. La puntuación numérica media obtenida en la encuesta es de 8’59, la cual refleja con 
bastante exactitud el interés de este material, e incluso deja margen para ulteriores mejoras. 

4. Discusión y conclusiones 

El trabajo presentado pone de manifiesto el interés que encierra la comunicación no verbal 
dentro del campo educativo; en su caso, canalizada a través de códigos sonoros. Para 
lograr los objetivos de aprendizaje se pueden emplear múltiples caminos no necesariamente 
relacionados con los contenidos específicos de las asignaturas. Los procesos de 
comunicación y organización representan un campo de innovación didáctica a la espera aún 
de más aportaciones.  

La elaboración y puesta en marcha de un paisaje sonoro proporciona herramientas 
metodológicas eficaces a la hora de resolver de manera original dificultades de índole 
organizativa, comportamental y de atención tan frecuentes en el aula. Al mismo tiempo estos 
códigos musicales contribuyen a la inclusión de alumnos con un escaso conocimiento del 
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idioma. Los sonidos, al igual que las palabras, transmiten mensajes que van más allá de la 
propia música (Tejada Giménez, 2004). Nos acercan a un mundo de imágenes, ideas, 
emociones, lugares o acontecimientos con efectos benéficos para la apertura social, 
espiritual y afectiva de la persona. 

Consideramos que la sencillez de estas rutinas hace que sean aplicables por cualquier 
maestro sin necesidad de que sea especialista en música. Su diseño es ante todo 
interdisciplinar y polivalente en donde se excluyen dificultades de naturaleza técnica. Otro 
aspecto a resaltar es el sustancial ahorro en tiempo y esfuerzo que conllevan: en 
comparación con dinámicas comunicativas poco efectivas y nada saludables desde el punto 
de vista vocal, estos códigos pueden incrementar la motivación de los niños por su trasfondo 
lúdico. En suma, estimamos que su utilización fomenta la creatividad en el ejercicio docente 
y ayuda a superar posibles barreras comunicativas con y entre los niños. 

En un futuro próximo juzgamos de interés extender la aplicación de este tipo de códigos a 
otras áreas de conocimiento; su utilización debería ampliarse a otras etapas como la 
Educación Infantil. Además de estrategias metodológicas, la música ayuda a solventar 
dificultades de aprendizaje a nivel psicológico y social. Guardaría interés, por tanto, su 
puesta en marcha en grupos-clase de características distintas al supuesto aquí 
contemplado. 
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Resumo 

Nos Serviços de Apoio à Infância (SAI) dos Serviços de Ação Social da Universidade de 
Coimbra (SASUC), procurou-se a expansão das experiências e projetos de aprendizagem 
de adultos e crianças, através da dinamização exploratória de um atelier privilegiando-o, ao 
estilo de Reggio Emillia, como um estúdio de criações e relações entre pessoas, objetos 
(materiais e culturais) e linguagens expressivas múltiplas. 

Com esta comunicação pretende-se dar a conhecer o contributo do atelier no percurso 
educativo das crianças dos SAI.  

Os atelieristas surgiram a partir do envolvimento ativo e voluntário de alguns familiares das 
crianças que dispuseram os seus talentos, saberes e dedicação, comprometendo-se no 
trabalho educativo a desenvolver com as crianças, acompanhando-as em pequenos grupos, 
no atelier, apoiando-as na pesquisa de estilos e artistas plásticos, no seu processo criativo e 
de experimentação artística, de acordo com o projeto curricular desenvolvido e dando 
resposta às suas solicitações e motivações.  

Atelieristas e educadores de infância cooperaram observando, planificando, dinamizando, 
avaliando e documentando, em equipa, a participação das crianças nos ateliers, garantindo 
que a sua voz é escutada e considerada nas planificações subsequentes. 

Os ateliers desenvolvidos divulgaram-se à comunidade educativa através da exposição das 
obras das crianças e respetiva documentação do percurso criativo, constituindo parte 
integrante da vivência de partilha e comunicação de descobertas das crianças do jardim de 
infância (JI). 

Palavras-chave: atelier, observação; participação; educação artística, parcerias com 
famílias 

Abstract 

At Child Support Services (SAI) of SASUC, we searched the expansion of experiences and 
learning projects for adults and children, by boosting a exploratory atelier privileging the 
Reggio Emília style, as a studio of creations and relationships between people, objects 
(material and cultural) and expressive languages.  
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This communication intends to raise awareness of the contribution of the atelier on SAI’s 
children educational journey. 

The atelieristas emerged from the active and voluntary involvement of some families of the 
children who gave their talents, knowledge and dedication, committed in the educational 
work to develop with children, following them in small groups, at the atelier, supporting them 
in the research of styles and artists, in their creative process and artistic experimentation, 
according to the curricular project developed and responding to their requests and 
motivations. Atelieristas and childhood educators cooperated by observing, planning, 
streamlining, evaluating and documenting, as a team, the participation of children in ateliers, 
ensuring that your voice is heard and considered in subsequent planning.  

The ateliers developed were disclosed to the educational community through the exhibition 
of works of children and its creative course documentation, constituting an integral part of the 
experience of sharing and communication of findings from the children of JI. 

Keywords: atelier, observation; participation; artistic education, partnership with families 

 

1. Introdução 

Este relato pretende mostrar como, na comunidade educativa do Jardim de Infância dos 
Serviços de Ação Social da Universidade de Coimbra (JI-SASUC), se procurou a expansão 
de experiências e projetos de aprendizagem de adultos e crianças, através da dinamização 
exploratória de um atelier privilegiando-o, ao estilo de Reggio Emillia, como um estúdio de 
criações e relações entre pessoas, objetos (materiais e culturais) e linguagens expressivas 
múltiplas. 

2. A Abordagem Reggio Emília 

A abordagem Reggio Emília, que inspira e suporta as opções pedagógicas neste jardim de 
infância, concretiza-se numa “coleção de escolas para crianças pequenas, nas quais o 
potencial intelectual, emocional, social e moral de cada criança é cuidadosamente cultivado 
e orientado.” (Howard Gardner, 1999, p.x) 
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Para tal, o trabalho com as crianças assenta, primordialmente, nos seus interesses e 
curiosidades genuínas, reveladas nas múltiplas interações quotidianas como desejos de 
descoberta, e captadas intencionalmente pelos educadores para assegurar o seu 
aproveitamento e potencial educativo (currículo emergente). O currículo construído por 
crianças e adultos materializa-se em projetos onde são aprofundados conceitos, ideias e 
interesses, que surgem no/do interior do grupo. No decorrer de um projeto os educadores 
ajudam as crianças a tomar decisões acerca da direção do estudo, das formas pelas quais o 
grupo vai pesquisar o tema, os meios para representar e ilustrar o tema, e da seleção de 
materiais necessários para apresentar/representar o trabalho. A reflexão, avaliação e 
planificação em equipa são componentes essenciais e interdependentes do currículo 
emergente. Os educadores trabalham em conjunto para formular hipóteses das possíveis 
direções de um projeto, os materiais necessários e o possível apoio/envolvimento de 
pais/comunidade. As crianças são encorajadas a dialogar, criticar, comparar, negociar, 
colocar hipóteses e resolver problemas em grupo. Esta diversidade de perspetivas 
promovem o sentimento pertença ao grupo e, também, a singularidade de cada. 

O papel dos educadores na abordagem Reggio Emilia é complexo. Se o educador é um 
aprendiz ao lado das crianças que pesquisa e mobiliza ferramentas diversas para a 
construção de conhecimentos é, também, um guia que orienta e capacita as crianças para a 
aprendizagem. O educador escuta cuidadosamente, observa, e documenta o percurso das 
crianças e também provoca e estimula o pensamento e a colaboração da criança com os 
seus pares para que pelo diálogo amplie e socialize a sua compreensão do mundo. Por sua 
vez, constitui-se como um investigador da própria prática que faz uso de todas estas 
informações para refletir sobre o seu próprio desenvolvimento profissional. O educador 
organiza é ainda desafiado, nesta construção curricular, a considerar e organizar 
meticulosamente o espaço, exponenciando o seu valor educativo.  

A abordagem Reggio Emilia integra as artes como indutoras de desenvolvimento cognitivo, 
linguístico e social. A apresentação de conceitos e hipóteses através de múltiplas formas de 
representação – pintura, arte, construção, dramatização, música, teatro de fantoches, jogos 
de sombras – é vista como essencial para a compreensão da experiência pela criança. As 
crianças têm cem linguagens, inúmeras delas linguagens simbólicas. A documentação do 
trabalho da criança, em especial com recurso a esta pluralidade de linguagens/ formas de 
expressão e registo, é vista como uma oportunidade de tornar visível e expressivo o 
processo de aprendizagem das crianças, educadores e famílias, sendo usada como 
avaliação e suporte à planificação. (Edwards, Gandini & Foreman, 1999) 
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3. O atelier no jardim de infância dos SASUC – um estúdio de arte e 
relações 

Em traços gerais, os princípios enunciados foram modelando as decisões curriculares que 
fomos progressivamente tomando no JISASUC, e quando em 2011, surgiu a possibilidade 
de frequentar, em Itália, na cidade de Reggio Emília, uma Giornatta de Studo e Scambio 
encarámo-la como a oportunidade de confrontar teoria e prática, esclarecer dúvidas, validar 
práticas e, principalmente, refletir de que forma esta abordagem se vinha traduzindo no 
contexto específico do nosso jardim de infância.  

Após o regresso de Reggio Emília, tivemos consciência do modo como esta jornada, repleta 
de constatações e provocações, iria mudar irremediavelmente a forma como encarávamos a 
infância e as práticas em educação de infância.  

Entre as provocações que trouxemos estava a criação (premente) de um atelier no jardim de 
infância, como garante das cem linguagens da criança. Acreditávamos e continuamos a 
acreditar que se “as diferentes linguagens artísticas são meios de enriquecer as 
possibilidades de expressão e comunicação das crianças.” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 
2016, p.47) e se aprendizagens no âmbito da educação artística na educação de infância 
“assentam, essencialmente em atividades de expressão, fruição, experimentação e 
descoberta, que constituem pilares sobre os quais as aprendizagens futuras e a 
personalidade se vão edificar.” (Godinho & Brito, 2010, p.9), então, seria essencial nas 
tarefas da equipa educativa privilegiar “situações nas quais os processos criativos podem 
ser alvo de experimentação, crescimento e evolução.” (Edwards, Gandini & Forman, 2016, 
p.308). 

A preparação de um espaço específico com uma diversidade significativa de materiais 
justificava-se para a sua demarcação e reconhecimento enquanto atelier. Levantavam-se 
simultaneamente inúmeras questões organizacionais que se prendiam com a gestão dos 
tempos e da própria constituição de grupos: “Quem vai hoje para o atelier?” “Qual o adulto 
que acompanha a experiência?” “Como desafiamos as crianças a viverem a experiência de 
atelier?”. 

Retomámos a trajetória para delinear o novo itinerário… envolvendo crianças e adultos 
(educadores, auxiliares, estagiárias). Para desencadear o nascimento e evolução de ideias, 
visitámos uma exposição de um artista plástico no Centro de Artes Plásticas de Coimbra 
(CAPC).  



@Exedrajournal - EIPE 2018 
 

53 

 

 

 

Associámo-nos às crianças na transformação de uma sala que era anteriormente destinada 
ao convívio de adultos. Mas, ao partir para esta transformação e compreender a sua 
finalidade, foi necessário perceber as conceções das crianças a este respeito, interrogando: 
O que é um atelier? “É num sítio onde se pinta”. “Com lápis de cera.” “Uma casa para fazer 
desenhos”. “É um sítio para fazer projetos, como nós fazemos”. E para que serviria o 
atelier? “Há ateliers que servem para fazer colagens.”, “Para fazer pinturas, quadros.”, “Se 
calhar há ateliers que têm tecidos”, “Para fazer brinquedos como o atelier do Pai Natal.”, 
“Também há ateliers que se faz experiências até chegar às obras de arte.” E que materiais 
poderíamos encontrar em ateliers? “Tem lápis de cor”, “Pincéis”, “Cadeiras e mesas”, “E 
canetas!”, “Também há tintas”, “Há bolinhas cor de papel.”, “Gostava de ter cartolinas!”, 
“Sacos de papel., barro.” 

Como o espaço atelier seria comum a todos os grupos do Jardim de Infância, as crianças 
decidiram auscultar os interesses e perspetivas de todas as crianças de cada sala…Vamos 
fazer uma entrevista! 

Após a entrevista, e com todas as informações necessárias para transformar o atelier num 
espaço de todos e para todos, realizaram-se esboços, refletiu-se sobre materiais, posição 
de móveis e planificaram-se tarefas que se distribuíram em grupos com diferentes objetivos. 
“Eu quero pintar o móvel maior”, “Eu quero lixar. Posso pintar já?”, “Podemos por uma 
cartolina de cada cor nos buracos?”, “Eu acho que fica bem aqui a cor-de-rosa”. 

A transformação orquestrada por crianças e adultos culminou com a visita de um artista 
plástico que incentivou as crianças fruírem deste espaço. 

Com um novo ano letivo a começar surgiu, nas reuniões de pais de início de ano, a 
possibilidade de estreitar ainda mais os laços entre jardim de infância e famílias, “encontrar 
um conjunto de possibilidades de os pais/famílias participarem ativamente no processo 
educativo do jardim de infância” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p.19), contando, 
assim, com o envolvimento ativo e voluntário de alguns familiares das crianças, como 
atelieristas.  

Iniciámos com dois atelieristas que dinamizavam o atelier duas vezes por semana, com 
pequenos grupos de crianças de todas as salas, apoiando-as na pesquisa de estilos e 
artistas plásticos, no seu processo criativo e de experimentação artística, de acordo com o 
projeto curricular desenvolvido e dando resposta às suas solicitações e motivações.  
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Em pleno projeto “A fantástica biblioteca do Sr. Valério”, que emergiu do tema da XVIII 
semana cultural da Universidade de Coimbra: “O Livro”, cruzado com questões, 
curiosidades, interesses e necessidades das crianças, foi criado, na entrada do jardim de 
infância, um espaço partilhado por crianças e adultos, que pretendeu recriar um ambiente de 
uma antiga biblioteca, procurando, simultaneamente traduzir-se num espaço de constante 
transformação e reinvenção. 

Deste modo, em reunião de equipa educativa surgiu a proposta de explorar, no atelier, 
histórias já conhecidas pelas crianças que fazendo parte do seu imaginário infantil se 
assumiriam um meio de partilha e reinterpretação criativa entre elas. 

Após uma chuva de ideias e um breve levantamento das histórias preferidas, junto de cada 
grupo de crianças, selecionaram-se: “O Grufalão” de Júlia Donaldson, “O Cuquedo” de Clara 
Cunha e as tradicionais “O capuchinho vermelho”, “Os três porquinhos”, “O João Pé de 
Feijão”, “O macaco do rabo cortado”, “A galinha ruiva” e a “A Carochinha”. 

“A experiência artística pode ser vivida através de três formas distintas: através da execução 
(aplicando técnicas), através da criação (fazendo algo de novo) e através da apreciação 
(contactando obras de outros).” (Godinho, & Brito, 2010, p.10). Assim, a ideia inicial seria 
cada grupo de crianças, já conhecendo a narrativa de cada história, apropriar-se dela e 
reconstruí-la com diferentes materiais, inspirando-se em diferentes artistas plásticos, 
construindo um livro que não precisasse necessariamente de ser folheado para contar a 
história, possibilitando as três dimensões da experiência artística.   

Na biblioteca do senhor Valério existiam livros sobre natureza, música, geografia, 
biologia,…e arte que se tornariam indutores dos diferentes projetos em atelier. Seria uma 
forma de criar uma ponte e de se articular o trabalho desenvolvido no atelier com o projeto a 
decorrer nas salas de jardim de infância: os livros das histórias selecionadas estariam 
disponíveis e livros que nos levariam aos artistas plásticos também.  

Começou-se com o pintor Henry Rousseau que se ligaria diretamente à nossa abordagem 
na valorização do exterior. Acreditávamos que este nos ligaria à natureza, mas esquecemo-
nos, como as crianças nos mostraram, que a fragilidade dos materiais que se degradavam 
com o simples manuseamento podia impedir uma manipulação constante e espontânea de 
uma ou mais crianças em simultâneo. Estes constrangimentos vivenciados durante o 
processo criativo fizeram-nos refletir e adaptar novas estratégias e desafios.  
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Prosseguimos com José de Guimarães. Português. Seria uma forma de partilha cultural e da 
riqueza que as suas obras transparecem dos diferentes países de língua portuguesa. O livro 
indutor era de uma poesia de Álvaro de Magalhães e de ilustração de José de Guimarães: 
“Isto é que foi ser”. O texto e a primeira análise das ilustrações foram exploradas em 
contexto de grande grupo, posteriormente, em pequenos multiprojetos, em contexto de 
atelier. E as crianças foram conhecendo a linguagem artística de José de Guimarães: 
“Gosta desenhar pessoas.”, “Olhem para este… este senhor tem um braço grande e outro 
pequeno.”, “Parecem umas asas!”, “É um bocadinho estranho… o José de Guimarães às 
vezes não desenha o corpo todo! Se calhar não teve tempo para acabar!”, “Usa muitas 
cores.”, “São fortes… as cores.”.  

A análise dos diferentes grupos sobre o livro indutor levantou algumas questões por parte 
das crianças: Quais as cores utilizadas por José de Guimarães? Porque é que os desenhos 
parecem inacabados? Serão retratos construídos por elementos soltos? 

Os atelieristas acompanharam as crianças neste processo de descoberta. “Ele era um 
artista.”, “Fazia «construturas».”, “Ele criou um alfabeto.”, “Para toda a gente perceber.”, “No 
alfabeto tinha cabeças. Cabeças diferentes, de pernas e de braços.”, “Só faz um olho… 
quando desenha de lado. 

Vigotsky diz-nos que “no fomento da criação artística infantil, incluindo a representativa, há 
que observar o princípio da liberdade como premissa indispensável para toda a atividade 
criadora. Isso significa que as aulas de arte devem partir exclusivamente dos próprios 
interesses das crianças.” (1986, p.103). Assim, inspirados no “alfabeto” de José de 
Guimarães, as crianças manifestaram interesse em criar o seu próprio “alfabeto. 
“Precisamos de cabeças de pessoas.”, “Uma cabeça… é para a cabeça do macaco.”, “E de 
pernas.”, “E também de braços.” 

Este é um processo em que atelieristas e educadores de infância cooperam observando, 
planificando, dinamizando, avaliando e documentando, em equipa, a participação das 
crianças nos ateliers, garantindo que a sua voz é escutada e considerada nas planificações 
subsequentes. 

A descoberta de José de Guimarães não se limitou à bi-dimensionalidade “Ele pintava e 
fazia estátuas com pasta de papel.” As pesquisas em família e a predisposição para 
aprender, permite que as crianças se integrem numa perceção do mundo através da 
descoberta e da investigação. Partilhas de notícias e curiosidades chegavam a cada 
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semana. Seria agora essencial abrir portas para novas explorações e ampliar os processos 
cognitivos e estéticos com novos materiais. As esculturas de papel poderiam ser o próximo 
passo! Contudo, tornava-se importante provocar as crianças no processo de elaboração de 
pasta de papel e conhecimento do ciclo do papel, conjugando o valor da criatividade com o 
do pensar e do saber. Porque não explorar a pasta de papel em folha? Este era o percurso 
do bidimensional para o tridimensional. Este era o itinerário que as crianças construíam e 
provocavam nos atelieristas. 

Cada grupo de crianças passava pelo processo de organizar temporalmente a história, 
definindo a sequência e criando esboços das personagens e possíveis cenários, decidindo 
que técnica utilizar. 

Em simultâneo, outros grupos descobriam Matisse recriando diferentes histórias. As 
tesouras, diferentes tipos de papel e um livro sobre Matisse foram indutores para esta outra 
aventura. “O Matisse desenhava muito bem.”, “Ele pintava com tesouras.”, “Fazia formas 
com tesoura e pendurava nos quadros.”, “Primeiro ele estudou”,  “Depois esteve muito 
doente, com uma apendicite e a mãe deu-lhe coisas para pintar.”, “E descobriu que era isso 
que gostava de fazer.”, “A mãe achou bem, mas disse que ele devia pintar coisas 
diferentes.” 

A partilha constante entre os diferentes grupos, fez com que as crianças percecionassem e 
identificassem os dois artistas por forma a sugerirem ”E se o Matisse utilizasse o alfabeto de 
José de Guimarães?”. “Usámos um papel especial que copiava o que desenhávamos, 
porque ele tinha formas que pareciam iguais como o alfabeto do José de Guimarães.” “Pois, 
é o papel químico.” 

Todo este processo de apropriação de técnicas usadas pelos artistas plásticos 
possibilitaram o reinventar das histórias que ganharam novos cenários e significados, 
enriquecendo a biblioteca do sr. Valério.  

Cada história foi reeditada num livro não convencional, elaborado em contexto de atelier 
mas que perspirou para fora de portas, ajudando a “conectar linguagens expressivas por 
todo o espaço da escola” (Gandini, Hill, Cadwell & Schwall, 2012, p.25). Os ateliers 
desenvolvidos divulgaram-se à comunidade educativa através da exposição das obras das 
crianças e respetiva documentação do percurso criativo, constituindo parte integrante da 
vivência de partilha e comunicação de descobertas das crianças do JI. 
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Os percursos de todos os envolvidos (crianças, famílias e atelieristas) sairam, igualmente, 
enriquecidos.  

4. Conclusão  

Com esta retrospetiva profissional reforçamos a consciência, como advertiu Vea Vecchi, que 
será ingénuo pensar que é suficiente instalar um estúdio e instituir um atelierista para que o 
atelier transforme o Jardim de infância. Diz a autora que “temos que ir para lá dos materiais 
e das técnicas para parar e olhar para os processos de empatia e interação com as coisas 
que o atelier promove.”(2010, p.12), 

O atelier foi, genuinamente, para a equipa e comunidade educativa um estúdio de artes e 
relações, que pela abertura ao universo artístico permitiu a criação de afinidades, o estímulo 
a visões não convencionais, inconformistas e mesmo poéticas da realidade, num crescendo 
de processos cognitivos, emocionais e imaginativos integrados que ampliaram e 
complexificaram o conhecimento de todos os envolvidos, acentuando na cultura e prática 
profissional da equipa o entusiasmo pela inovação que a infância merece (e exige) e que o 
atelier incessantemente possibilita. 
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Resumo 

O processo de Bolonha veio trazer ao ensino superior a possibilidade dos conhecimentos e 
competências a adquirir no âmbito da formação superior serem atualizados e 
complementados com formação para além do contexto de sala de aula. Neste quadro, a 
formação inter e transdisciplinar adquire, também, um valor acrescentado numa ótica de 
formação integradora de saberes. A presente reflexão resulta de um modelo de formação 
criado em torno dos “CO meets” que juntou, no âmbito de um seminário e workshop 
temático, alunos da licenciatura de Comunicação Organizacional com os de outras 
licenciaturas da Escola Superior de Educação de Coimbra. 

Palavras-chave: competências para o século XXI; aprendizagem colaborativa; 
aprendizagem por problemas; aprendizagem não formal 

 

Abstract 

The Bologna Process has brought to higher education the possibility of the knowledge and 
skills to be acquired within the scope of higher education being updated and complemented 
with training beyond the classroom. In this context, inter and transdisciplinary training gains 
an added value in an approach of formation aimed to reach knowledge development. This 
article reflects on the results of a training model created by the “CO meets” that gathered, in 
a seminar and in a thematic workshop, students of the degree of Organizational 
Communication with students enrolled in other programs offered by Coimbra Education 
School. 

Keywords: competencies for the 21st century; collaborative learning; problem based 
learning; non-formal learning. 
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Introdução 

A Declaração de Bolonha (1999) desencadeou um conjunto de mudanças no espaço 
europeu de formação ao nível do ensino superior onde os ciclos passaram a estar 
organizados em torno de um conjunto de competências de saber e saber-fazer, gerais e 
específicos. De um modo geral visa-se o desenvolvimento das aptidões dos estudantes com 
vista à sua futura inserção na vida profissional, num quadro que se estende para além do 
contexto nacional, numa ótica de espaço europeu de educação. As aprendizagens são, 
assim, construídas com modelos diversificados e contemplam a possibilidade de se 
desenvolverem também em contextos formativos, para além da sala de aula e em domínios 
interdisciplinares. Quanto às competências a desenvolver, três tipos de resultados de 
aprendizagem estão previstos: ao nível dos conhecimentos, das capacidades e das 
competências pessoais e profissionais (MCTES-DGES, 2008). Para este contexto de 
formação e de aprendizagem concorrem a presença de diferentes agentes educativos e 
quadros de formação em contexto (conferências, palestras, workshops temáticos, entre 
outros) que visam a promoção de um diálogo que alia a formação académica com as futuras 
práticas profissionais, sendo os estudantes os protagonistas destas aprendizagens uma vez 
que, na maioria dos casos se tratam de ações complementares à formação dita tradicional, 
em sala de aula. Estas ações, sendo facilitadoras da ação educativa com estudantes, 
podem fazer parte de projetos pedagógicos específicos, como é o caso dos CO meets que 
passaremos a apresentar.  

1. A proposta CO meets e os objetivos de aprendizagem inerentes 

Os CO meets constituem-se como oportunidades para promover o encontro entre as 
diferentes licenciaturas da Escola Superior de Educação de Coimbra (ESEC) em torno de 
temáticas/preocupações comuns. A partir da diversidade da oferta formativa da instituição 
de ensino, que alia a educação às artes e tecnologias e à comunicação e turismo, estes 
encontros são de iniciativa de uma das licenciaturas da Escola – Comunicação 
Organizacional – e têm como objetivo promover o diálogo com outros cursos, reforçando as 
mais-valias de abordagens complementares e multidisciplinares em torno de uma 
preocupação comum. Como segundo objetivo, estes encontros procuram também fomentar, 
nos estudantes, a prática de contacto e interação com outras entidades que, na sociedade, 
se debruçam sobre as temáticas em apreço e com as quais podem ser estabelecidas 
alianças benéficas para uma compreensão mais total e abrangente, enriquecendo a 
perspetiva do (futuro) profissional. 
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O modelo de evento foi inicialmente ensaiado com o curso de Língua Gestual Portuguesa e 
os resultados obtidos evidenciaram a oportunidade, que a já referida diversidade de oferta 
formativa da ESEC proporciona, de alargar o modelo a outros cursos. Desde então, já 
decorreram os encontros com os cursos de Gerontologia Social, Arte e Design e Educação 
Básica, estando já agendado, para o mês de maio de 2018; o encontro com Turismo. 

O presente artigo resulta da experiência de organização conjunta do CO meets EB cuja 
temática foi “Atentos à Publicidade”. A temática da publicidade foi o denominador comum 
para uma reflexão em torno dos efeitos das mensagens publicitárias junto de um público-
consumidor particularmente vulnerável: as crianças. Pretendia-se, a partir da apresentação 
de um programa de promoção da literacia em publicidade – Media Smart7 – pensar os 
limites que os comunicadores devem afirmar quando se dirigem a crianças (de acordo com 
as práticas do setor, entende-se que o termo abarca os menores até 12 anos) e, 
paralelamente, pensar a forma como os professores/educadores podem promover uma 
sensibilidade e atenção crítica em relação a estas mensagens, reforçando a importância de 
um consumo refletido e atento. Ao mesmo tempo, pretendia-se dar a conhecer a entidade 
que promove o programa – Associação Portuguesa de Anunciantes – e os ganhos 
recolhidos da parceria com a mesma, quer na promoção de ações de valorização para os 
profissionais de comunicação quer para ações de sensibilização e de educação para o 
consumo que venham a ser desenvolvidas no 1º ciclo. O evento dividiu-se em duas partes: 
uma sessão conjunta de familiarização com o Programa Media Smart e um workshop de 
acesso limitado (no número de inscritos) para análise de casos concretos de mensagens 
publicitárias. 

2. Competências para o século XXI e o papel do professor 

As rápidas transformações sociais, políticas, económicas e tecnológicas a que hoje 
assistimos, e que colocam a tónica na importância da informação e do conhecimento, 
puseram em relevo a necessidade de fomentar a aprendizagem de novas competências 
para enfrentar os desafios do século XXI (Ananiadou & Claro, 2009). Para a OCDE, este 
novo enquadramento exige uma tríade de competências que integra aspetos da informação 
e da comunicação, que alia a um terceiro vértice: a ética e o impacto social. Em 

                                                             
 

7 O programa Media Smart é promovido, em Portugal, pela APAN – Associação Portuguesa de 
Anunciantes e pode ser consultado em http://www.mediasmart.com.pt/ 
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consequência, o sistema educativo em geral deve dotar os seus jovens de meios para que 
beneficiem destas novas formas de socialização e para que possam contribuir de forma 
ativa para um modelo de desenvolvimento económico (e social) baseado no conhecimento 
(Ananiadou & Claro, 2009). Em sintonia, o processo de formação de professores deve, 
igualmente, rever as competências que faculta a todos os que vão habilitar as gerações 
futuras a usar essas mesmas ferramentas (Ananiadou & Claro, 2009). 

A formação de professores, mais do que nunca, e face ao contexto de incerteza e 
turbulência que caracteriza o tempo atual, constitui-se como uma oportunidade para reforçar 
a importância do papel do professor. A UNESCO, alinhada com a intervenção de Jacques 
Delors em 1996, destaca que “muito será esperado e muito será pedido aos professores”, 
que irão moldar o caráter e a maneira de ser dos adultos de amanhã, já que destes 
profissionais se espera um papel crucial na preparação dos jovens para enfrentarem com 
confiança o futuro. Deste modo, terão de o fazer com elevada responsabilidade e 
orientação, já que o professor é um agente de mudança e, mais do que nunca, um promotor 
da compreensão e tolerância mútuas (UNESCO, 1998).  

Das competências a adquirir, distinguem-se duas tipologias: por um lado as que se centram 
na utilização dos meios e ferramentas que permitem aprender, com foco nas competências 
para uma utilização das tecnologias de informação e comunicação e por outro, as que, por 
vezes, se designam por “genéricas” e nas quais se destaca a capacidade de pensamento 
crítico (Ananiadou & Claro, 2009). Voogt e Roblin (2012) apresentam um estudo 
comparativo de oito referenciais para definição das competências para o século atual e 
concluem que essas mesmas competências devem ser transversais (por oposição a 
disciplinares), multidisciplinares (o que inclui atitudes, competências e conhecimento) e 
habilitando o sujeito a convocar e lidar com ferramentas que permitem apreender a 
complexidade dos problemas e a imprevisibilidade das situações com que se depararão 
(Westera, 2001; OCDE, 2005; Gordon et al, 2009, citado por Voogt & Roblin, 2012). Parece 
inequívoca a complementaridade entre as referências atrás descritas assim como o 
reconhecimento de que o presente século exige a capacidade para convocar múltiplos 
contextos, atores e abordagens para uma apreensão mais holística de problemas e desafios 
que se colocam ao sujeito. Porém, importa referir que as competências em si não são 
“novas”, antes sempre estiveram associadas a objetivos de formação e educação 
(pensamento crítico ou orientação para o problema). Nova é a forma integrada como estas 
devem ser apre(e)ndidas e colocadas em prática, em muito beneficiando das 



@Exedrajournal - EIPE 2018 
 

63 

 

 

 

potencialidades que as novas tecnologias do século XXI vieram permitir (Voogt & Roblin, 
2012).  

3. O papel das instituições de ensino superior na formação para as 
competências para o século XXI 

Na ótica descrita, o evento CO meets EB constitui-se como uma abordagem que visa 
integrar conhecimento (sobre literacia em publicidade), competências (como promover uma 
educação para o consumo crítica e reflexiva), atitudes (como promover uma abordagem 
abrangente à temática, envolvendo parcerias estratégicas com entidades da comunidade) e 
uma orientação para a resolução de problemas específicos, que a publicidade coloca ao 
consumidor, em particular, à criança-consumidor. O recurso a temáticas interdisciplinares, 
de que a publicidade é um bom exemplo, parecem constituir-se como ocasiões adequadas 
para consolidar conexões fortes, entre assuntos, atores e contextos de atuação, necessárias 
numa sociedade dinâmica e em constante mutação (Voogt & Roblin, 2012). Acrescentam os 
mesmos autores, que a promoção de contextos informais de aprendizagem, que unem o 
“dentro da escola” ao “fora” devem ser potenciadas, para benefício dos aprendentes (Voogt 
& Roblin, 2012). 

As diferentes abordagens às metodologias de ensino e de aprendizagem parecem ser 
complementares na experiência CO meets EB. O evento reúne potencialidades de 
congregar valências de uma aprendizagem ao mesmo tempo com base colaborativa e 
orientada para a resolução de problemas. Colaborativa, na medida em que o modelo 
preconizado oferece uma possibilidade real de colocar estudantes de cursos distintos e 
visões profissionais, e do mundo, decorrentes do mesmo em torno de problemáticas comuns 
mas que exigem olhares complementares para uma compreensão total, em que o foco se 
situa no trabalhar com o outro e para um mesmo objetivo (Davidson & Major, 2014). Esta 
metodologia é apropriada a temáticas que se suportam em diferentes áreas do saber e onde 
a colaboração se traduz na complementaridade da abordagem (por ex., os estudantes de 
EB dispõem de conhecimentos determinantes sobre as fases de crescimento e de evolução 
cognitiva da criança, que são determinantes para a construção – pelos profissionais de CO – 
de mensagens publicitárias compreensíveis e adequadas; os estudantes de CO dispõem de 
conhecimentos sobre o processo de construção dessas mesmas mensagens, o que é 
imprescindível para que os profissionais de EB possam ensinar a desconstruir as estratégias 
que estão associadas a cada spot publicitário). Nas metodologias assentes na 
aprendizagem por problemas (e busca da sua solução), de orientação construtivista, centra-
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se o seu foco no problema em si, e nos meios necessários para o abordar e resolver (sendo 
essa a competência a desenvolver). A partir do problema, despoletam-se os conhecimentos 
(identificam-se os conceitos a convocar) necessários para o resolver, reconhece-se a 
informação que será necessário obter, a moldura conceptual para a enquadrar e desenham-
se as opções para a sua comunicação eficaz (Duch, Groh & Allen, 2001, citado por 
Davidson & Major, 2014). Embora o evento em si não proporcione esta aprendizagem, o 
workshop que se preparou para um segundo momento, visou a realização destes objetivos 
com recurso à orientação metodológica referida. 

Nesta linha, o papel que se espera por parte das instituições que formam os futuros 
profissionais da docência é o que proporcionar contextos de aprendizagem e conteúdos 
adequados aos desafios do século XXI e competências que permitam, sobretudo, saber 
aplicar e adaptar a informação disponível à resolução de problemas, que preparem o aluno 
para o exercício de cidadania que lhe é exigido. Para esta competência de atuação, o 
estímulo para um pensamento crítico é nuclear. Embora essa função não seja exclusiva do 
ensino superior, é neste grau que ela assume uma importância maior já que a formação se 
orienta para uma profissão, isto é, um modo de atuar que gerará impactos decisivos em 
todos aqueles que serão destinatários dessa atuação profissional. Se esta constatação é 
aplicável a qualquer profissão, no caso da docência nos primeiros ciclos de ensino é 
absolutamente crucial, pelos motivos já expostos (UNESCO, 1998). Zivkovic (2016) refere 
que o pensamento crítico é o que permite ao estudante ir ao âmago das questões e 
encontrar, para estas, soluções razoáveis, necessárias num mundo global e complexo. Por 
isso, é um dos principais objetivos dos curricula, nos tempos atuais. Esta competência 
habilitará o profissional (de amanhã) a compreender a sua área de atuação, a assumir as 
responsabilidades inerentes à mesma, a trabalhar em equipa, a comunicar sobre o que faz e 
a refletir como fazer ainda melhor. Trará maior criatividade, capacidade de decisão, 
pensamento analítico e competência para o desenho de soluções adequadas (Zivkovic, 
2016). 

O ensino desta competência interpela o estudante mas igualmente o docente, já que este 
último se deverá colocar na função de “intelectual transformador” (Giroux, 1985, como citado 
por Zivkovic, 2016) para responder às exigências do mercado (e da sociedade) onde atua. 
Para tal, há que confrontar os estudantes com situações e contextos reais e promover 
atividades que, convocando os saberes aprendidos, se apliquem a problemas complexos e 
multifacetados, possibilitando circunstâncias de consolidação de uma consciência social 
atenta e empenhada. A sala de aula do século XXI (o sublinhado é nosso, por pretender 
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incluir, no contexto de sala, todos os outros espaços de aprendizagem não formal) deverá 
ser estimuladora de colaboração, diálogo aberto e com aceitação por crenças e perspetivas 
diferenciadas (Zivkovic, 2016). Ahrari, Samah, Hassan, Wahat e Zaremohzzabieh (2016) 
acentuam esta apreciação e colocam no centro das relações sociedade-universidade8 a 
questão do desenvolvimento de saberes aplicados e de competências de informação nos 
estudantes, equipando-os com ferramentas que permitem ligar estes conhecimentos à 
mudança social, embora manifestem ao mesmo tempo a suspeita que a própria academia e 
as estruturas de controlo social variadas não estimulariam a competência crítica por esta 
questionar a autoridade instalada (constatação essa que, acrescentamos, se acentuará mais 
ou menos, consoante os níveis de ativismo de uma sociedade (Shriramesh & Vercic, 2012)). 
Roxana (2017) acrescenta que as universidades devem refletir sobre a responsabilidade 
que têm, por providenciarem, maioritariamente, os “especialistas futuros”, logo, para além 
dos conhecimentos a adquirir, devem ser valorizadas as atitudes e competências 
adequadas para pôr em prática esses saberes e para uma adaptação aos contextos 
profissionais onde vão atuar, referindo-se à forma como estes profissionais se vão 
comportar e comprometer no/com o mundo (Roxana, 2017). Sugere ainda que o foco, dos 
docentes, deverá ser em metodologias, tecnologias e instrumentos desafiadores capazes de 
fomentar um pensamento sistémico (Roxana, 2017).   

No ensino de competências sociais, ditas soft skills, ocasiões promovidas através de 
conferências, atividades aplicadas, workshops e debate de ideias parecem reunir consenso 
e preferência (Roxana, 2017). Estas podem ocorrer tanto em contextos formais como 
informais e ganham crescente importância por parte dos corpos docente e discente, sendo 
igualmente procuradas e valorizadas pelo mercado de trabalho, que acredita serem as 
habitualmente designadas soft skills, a base onde se consolidam outras competências 
(Ludecke, 2017) e que os curricula devem ter uma aproximação integrada a estas e, para 
tal. os professores devem proporcionar momentos de aprendizagem em torno destas 
competências no seu ambiente letivo, fomentando a autonomia e a capacidade de agir no 
estudante (Ludecke, 2017). Estas competências são reconhecidas como válidas num mundo 
em rápida/constante mutação (Ludecke, 2017). 

 

                                                             
 

8 Neste texto, por Universidade deve entender-se, igualmente, Instituto Politécnico. 
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Conclusão 

Tendo como ponto de partida a realização de um encontro entre duas licenciaturas da 
Escola Superior de Educação de Coimbra, o presente texto proporcionou a ocasião para um 
enquadramento da iniciativa (sua filosofia e modelo de funcionamento) num âmbito mais 
alargado, refletindo sobre as metodologias de ensino e aprendizagem que se conjugam para 
aliar contextos formais e informais, enquanto espaços de aquisição de conhecimentos e 
atitudes, e concretizar o espírito preconizado das Competências para o século XXI 
(UNESCO, 1998; Voogt & Robin, 2012; Ananiadou & Claro, 2009; Zivkovic, 2016). 

O evento CO meets EB (como aliás todos os outros que já se realizaram ou que se 
perspetivam para os próximos meses e que seguem este modelo) ilustra ainda duas das 
Recomendações que se encontram no Livro Verde da Responsabilidade Social e 
Instituições de Ensino Superior (ORSIES, 2018 (versão em consulta pública) no que 
concerne a dimensão da Formação Pessoal e Profissional dos Estudantes: relativamente à 
preocupação em torno da Formação de Cidadãos Socialmente Responsáveis preconiza-se 
que seja facilitada a criação de sinergias entre diferentes unidades da mesma IES 
(instituição de ensino superior) ou entre IES no âmbito dos processos de aprendizagem, 
estimulando o desenvolvimento de competências transversais e, quanto à necessidade de 
se Promover Contextos de Aprendizagem Colaborativa, são valorizadas ações que 
decorram da colaboração e partilha de conhecimento entre estudantes, mesmo de cursos 
distintos, a estimulação de ambientes pedagógicos que promovam a aprendizagem 
colaborativa e que seja valorizada a participação dos estudantes em projetos de 
aprendizagem colaborativa, nomeadamente através de atividades extra-curriculares. 

Da experiência colaborativa, entre docentes, para organização desta ação e da presente 
comunicação, é clara a convicção que estes eventos permitem refletir a dimensão e a 
importância do impacto educativo que a atividade docente tem e a responsabilidade de 
concretizar, quotidianamente, os dois propósitos essenciais das instituições de ensino 
superior: formação humana e profissional (propósito académico) e a construção de novos 
conhecimentos (propósito de investigação), sabendo que os dois estão estreitamente 
relacionados (Vallaeys, 2006). 
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Resumo  

No âmbito do relatório final do Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1º CEB, 
após a implementação e desenvolvimento de um projeto pedagógico sobre a conceção e 
nascimento dos bebés, em contexto do estágio em Jardim-de-Infância (JI), foi realizado um 
estudo com as famílias, que teve como objetivos: i) conhecer o seu posicionamento acerca 
da importância da Educação em Sexualidade (ES) no JI; ii) percecionar a sua preparação 
para abordar a temática com o/a seu/sua educando/a; iii) saber se conversam com as 
crianças acerca da Sexualidade e quais os temas que abordam; e iv) perceber a quem é 
que atribuem a responsabilidade da sua abordagem. Os resultados obtidos através das 
respostas a questionários e entrevistas às famílias permitiram concluir: i) ser importante que 
as crianças saibam os nomes dos órgãos sexuais; ii) a grande maioria diz sentir-se 
preparada para abordar a temática da Sexualidade com o/a educando/a; iii) cerca de !

"
 refere 

abordar o assunto, tratando, entre outros,  os seguintes temas: fecundação, gestação e 
nascimento; iv) utilizam a linguagem familiar quando abordam a temática em casa mas 
consideram que, no JI deveria ser usada a científica; e v) consideram que a 
responsabilidade da ES deve ser partilhada entre as famílias e a escola. O estudo realizado 
e o projeto implementado no estágio mostraram que, apesar da ES não ser ainda 
generalizada no JI, é possível, sendo a maioria das famílias recetivas à sua concretização. 

Palavras-chave: Educação em Sexualidade, Jardim de Infância, Famílias. 

Abstract  

In the final report of the Master's Degree in Pre-School Education and Teaching of the 1st 
CEB context, after the implementation and development of a pedagogical project on the 
conception and birth of babies, in the the internship in kindergarten was carried out a study 
with the families, with the following objectives: i) to know their position on the importance of 
Sexuality Education (SE) in kindergarten; ii) perceive their preparation to approach the 
subject with the children; iii) to know if they talk with the children about Sexuality and what 
topics they address; and iv) perceive who they attribute the responsibility for the approach. 
The results obtained through the answers to questionnaires and interviews with the families 
allowed to conclude: i) it is important that the children know the names of the sexual organs; 
ii) the great majority says they feel prepared to approach the issue of Sexuality with the 

children; iii) about !
"
 refers that approaches the subject, addressing, among others, the 

following topics: fecundation, gestation and birth; iv) use the familiar language when they 
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approach the subject at home but consider that in kindergarten should be used the scientific; 
and v) consider that the responsibility of the SE should be shared between the families and 
the school. The study carried out and the project implemented in the internship showed that, 
although SE is not yet generalized in kindergarten, it is possible, and the families are 
receptive to their concretization. 

Keywords: Sexuality Education, Kindergarten, Families. 

 

1. Introdução 

Em Portugal, nos anos 80 do séc. XX, surgiu a Lei 3/84 que previa a educação sexual nos 
ensinos básico e secundário bem como na formação de professores/as. No entanto, 34 anos 
depois, muito ainda há a fazer para que o acesso à temática seja generalizado, pese 
embora exista, do 1º Ciclo do Ensino Básico ao Ensino Secundário, enquadramento legal 
sobre o assunto – Lei 60/2009 e Portaria 196-A/2010.  

Apesar de se reconhecer a premência da abordagem da Educação em Sexualidade, desde 
cedo, e da Educação Pré-Escolar (EPE) ser a primeira fase no processo de educação de um 
indivíduo, tal como se refere nas Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar – 
OCEPE – (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016), continua a existir “um vazio no que se 
refere às questões da educação para a sexualidade das crianças” (Pereira, 2006:16). Assim 
sendo, e tendo os pais, as mães e/ou os/as encarregados/as de educação um papel 
importante nas decisões educacionais das crianças, foi considerado pertinente realizar um 
estudo com as famílias para conhecer o seu posicionamento em relação à temática, de 
quem pensam ser a responsabilidade da sua abordagem, se se consideram preparados/as 
para o fazer ou já o fazem com as crianças com quem lidam e qual a linguagem que 
utilizam. 

2. Sexualidade e Educação em Sexualidade 

A Sexualidade existe e faz parte de todos/as nós (Maia, 2014) e tal como revelam os 
estudos de Freud, publicados em 1905, existe mesmo “em todas as crianças desde o 
nascimento” (Rouyer, 2005, p.7). Apesar de esta temática já ter começado a ser explorada, 
ainda é considerada tabu por muitos/as, existindo um grande caminho a percorrer.  



@Exedrajournal - EIPE 2018 
 

71 

 

 

 

Para a UNESCO (2009): 

 A Sexualidade é um aspeto central do ser humano ao longo da vida e engloba o sexo, 
papéis e identidade de género, orientação sexual, erotismo, prazer, intimidade e reprodução. 
A sexualidade é vivida e expressa em pensamentos, fantasias, desejos, crenças, atitudes, 
valores, comportamentos, práticas, papéis e relacionamentos. Embora a sexualidade possa 
incluir todas essas dimensões, nem todas elas são sempre vivenciadas ou expressas.  

A Sexualidade implica, assim, o corpo, os afetos, o prazer, o género, os valores, as crenças, 
as relações, a cultura, o crescimento, a prevenção, entre outros (Sadock, Sadock e Ruiz, 
2017;  Maia, 2014; Inácio, 2010; Vilar, 2005 e Forreta, 2002) 

O Relatório elaborado pelo Grupo de Trabalho de Educação Sexual (Sampaio, 2007, p.7),  
refere que a “Educação Sexual é o processo pelo qual se obtém informação e se formam 
atitudes e crenças acerca da sexualidade e do comportamento sexual”. Sampaio (1987), 
considera que a Educação Sexual contém quatro dimensões: a biológica, a psicológica, a 
sociológica e a ética. Cevallos-Neira e Jerves-Hermida (2014), Frade et al (2009) e Forreta 
(2002) completam dizendo que a Educação Sexual, na etapa dos 0 aos 6 anos, deve 
contemplar 3 áreas fundamentais: i) o conhecimento do corpo e a identidade sexual; ii) os 
afetos ou as relações interpessoais; iii) a própria origem ou a reprodução humana.  

No que respeita à terminologia, há diversas designações para Educação Sexual. Este termo 
é usado por Cevallos-Neira e Jerves-Hermida (2014); Maia (2014); Furlani (2011); Frade, 
Marques, Alverca e Vilar (2009); Duarte, Canário, Serrão e Ricou (2007); Lai (2005); 
Hernández Morales e Jaramillo Guijarro (2003); Forreta (2002); Kohner (1997); Uslander e 
Weiss (1997); Vaz (1996) e Sampaio (1987); É também designada Educação Afetivo-
Sexual, nomeadamente, por Gómez Zapiain (2000); Bolaños Espinosa, González Díaz, 
Jiménez Suárez, Ramos Rodríguez, Rodríguez Montesdeoca (1991); Educação da 
Sexualidade usado por Carvalho (2008); Educação para a Sexualidade utilizado por Rouyer 
(2005); Paiva e Paiva (2002); Caetano (s.d.); e Educação em Sexualidade, termo usado por 
Teixeira e Marques (2012); Teixeira (2010) e também pela UNESCO (2009). 

3. Legislação sobre Educação Sexual na Educação Pré-Escolar 

A legislação em Portugal sobre Educação Sexual (ES) na Educação Pré-Escolar (EPE) é 
quase inexistente. Nenhuma lei contempla nem regulamenta a ES na EPE, tendo apenas 
sido mencionada no protocolo de 7 de fevereiro de 2006, entre o Ministério da Educação 
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(ME) e o Ministério da Saúde (MS) (ME/MS, 2006), Nesse mesmo documento existe, porém, 
uma contrariedade, pois quando se compromete a implementar um programa de ES, apenas 
refere os estabelecimentos do Ensino Básico e Secundário. No mesmo ano, o MS publica o 
Despacho nº. 12045/2006, de 7 de Junho, que aprova o o Programa Nacional de Saúde 
Escolar (PNSE) (MS, 2006), sendo este documento o primeiro que inclui, de forma 
obrigatória, a abordagem da ES na EPE. Já em 2015, a Direção-Geral da Saúde publica o 
novo PNSE (Amann, 2015), aprovado pelo Despacho (extrato) n.º 8815/2015, revogando o 
anterior PNSE de 2006, sendo que se continua a incluir a abordagem da ES na EPE. 

A nível internacional, segundo a nossa pesquisa que inclui países como Áustria, Bélgica, 
Bulgária, Chipre, República Checa, Dinamarca, Estónia, Finlândia, França, Alemanha, 
Grécia, Hungria, Irlanda, Itália, Letónia, Lituânia, Luxemburgo, Polónia, Eslováquia, 
Espanha, Suécia, Reino Unido (Beaumont & Maguire, 2013), Estados Unidos da América, 
Japão (Lai, 2005), Argentina, Brasil, Uruguai e Perú (Matos et al, 2009), apenas o Chile e a 
Holanda contêm legislação referente à ES na EPE, sendo que, segundo Matos et al (2013), 
foi em 2009 que começou a abordagem da ES em EPE no Chile e, de acordo com 
Beaumont e Maguire (2013), na Holanda, as crianças começam a ter acesso à ES, aos 4 
anos. 

4. Educação em Sexualidade no Jardim de Infância: relato de um estudo 

4.1 Procedimentos metodológicos 

Durante o estágio em Jardim-de-Infância (JI), no Mestrado em Educação Pré-Escolar e 
Ensino do 1º CEB, após a implementação e desenvolvimento de um projeto pedagógico9 
com um grupo de crianças dos 4 aos 6 anos, sobre a conceção e nascimento dos bebés, foi 
realizado um estudo10 com as suas famílias. 

Foram objetivos do estudo: i) conhecer o posicionamento das famílias acerca da importância 
da Educação em Sexualidade no JI; ii) percecionar a sua preparação para abordar a 

                                                             
 

9 Projeto pedagógico apresentado no artigo “Como Nascem Os Bebés E Como Vão Parar Dentro Da 
Barriga Das Mães?” publicado na Revista Diversidade e Educação (2017). 
10 O estudo realizado consta do relatório final intitulado “Abordagem da Educação em Sexualidade no 
Jardim de Infância: O que Pensam Pais, Mães e/ou Encarregados/as de Educação”, apresentado e 
discutido, em 2018, na Escola Superior de Educação de Coimbra. 
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temática com o/a seu/sua educando/a; iii) saber se conversam com as crianças acerca da 
Sexualidade e quais os temas que abordam; e iv) perceber a quem é que atribuem a 
responsabilidade da sua abordagem. 

O referido estudo, predominantemente qualitativo e descritivo, envolveu 17 famílias - pais, 
mães e/ou encarregados/as de educação - das crianças de um grupo (sala roxa) de um JI 
localizado no centro da cidade de Coimbra. Para a recolha de dados foram utilizados 
questionários e entrevistas que eram constituídos por duas partes, sendo que, a primeira 
pretendia obter dados sobre os/as inquiridos/as e educandos/as e, a segunda, incidia sobre 
questões relativas ao estudo. 

4.2 Resultados 

A análise dos dados permitiu caraterizar as famílias participantes, sendo que 88% (N= 15) 
são do sexo feminino e os restantes 12% (N=2) do sexo masculino, com idades 
compreendidas entre os 25 e os 50 anos. No que respeita às habilitações académicas, 35% 
(N= 6) possuem o 9º ano de escolaridade, 17% (N= 3) o 12º ano, 12% (N=2) são 
licenciados/as, 12% (N=2) têm o mestrado e 12% (N=2) o doutoramento. As restantes 6% 
(N=1) possuem o 4º ano e 6% (N=1) o bacharelato. Quanto às ideias religiosas 65% (N=11) 
referem ser crentes, 23% (N=4) não crentes e 12% (N=2) crentes praticantes e, por fim, em 
relação ao estado civil/situação afetiva, 59% (N=10) são casados/as, 23% (N=4) vivem em 
união de facto, 12% (N=2) são solteiros/as, 6% (N=1) é divorciado/a. Relativamente aos/às 
seus/suas filhos/as e/ou educandos/as, 53% (N= 9) são do sexo masculino e 47% (N=8) são 
do sexo feminino e têm idades compreendidas entre os 4 e os 6 anos. 

As famílias consideram importante que as crianças em idade Pré-Escolar saibam os nomes 
dos órgãos sexuais apontando diversas razões: Familiarização / contacto com vocabulário 
adequado (N=5); Conhecimento do corpo (N=3); Melhor preparação das crianças para a 
entrada na escola (N=3); Questionamento / interesse por parte das crianças (N=2); Forma 
de encarar com naturalidade o tema (N=1); Descoberta das diferenças entre sexos (N=1). 

A maioria dos/as inquiridos/as afirmou que se sentia preparado/a para abordar a temática 
justificando da seguinte forma: Encara a temática com naturalidade / sem tabus (N=9); 
Curiosidade das crianças (N=3); Possui conhecimento adequado sobre a temática (N=3); 
Permite uma boa relação na família (N=1). 

Mais de metade (65%) dos/as inquiridos/as respondeu que já tinha falado com o/a seu/sua 
filho/a ou educando/a sobre Sexualidade, devido a: Questionamento / interesse por parte da 
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criança (N=7); Encara a temática com naturalidade (N=2); Conhecimento do corpo (N=2); 
Temática importante (N=1). As temáticas abordadas foram bastante diversificadas: 
Fecundação/Gestação (N=8); Nascimento (N=6); Nome dos órgãos sexuais (N=5); Corpo 
humano / diferenças entre sexos / mudanças corporais (N=4); Proteção contra abusos 
sexuais (N=2); Higiene (N=1); Orientação sexual (N=1). De referir ainda que, durante as 
conversas com as crianças, as famílias afirmam que tanto recorrem a linguagem científica, 
como a linguagem familiar, como ainda a ambas. 

Houve famílias que responderam que nunca tinham falado com as crianças sobre 
Sexualidade por: Nunca ter sido questionado/a pela criança (N=2); É cedo para abordar o 
assunto com a criança (N=1). 

A grande maioria dos/as inquiridos/as afirma que tanto a escola como as famílias devem 
abordar a Sexualidade com as crianças. Apenas N=2 declaram que o assunto deve ser 
tratado no seio familiar. 

5. Considerações finais 

Os resultados obtidos no estudo realizado permitem concluir que, em Portugal, apesar da 
Educação em Sexualidade estar longe de ser concretizada na Educação Pré-Escolar, 
sobretudo por ainda não integrar a agenda política, por não existir legislação própria e, 
muitas vezes, por falta de formação de profissionais de educação, as famílias, quando 
auscultadas e após terem acompanhado o desenvolvimento de um projeto com crianças no 
JI frequentado pelos/as seus/as educandos/as, consideram: i) ser importante que as 
crianças saibam os nomes dos órgãos sexuais; ii) sentirem-se preparadas para falar sobre a 
temática da Sexualidade com o/a educando/a; iii) abordar com as crianças a fecundação, a 
gestação e o nascimento; iv) recorrer a linguagem familiar quando conversam sobre 
sexualidade, em casa, mas que, no JI deveria ser usada linguagem científica; e que v) a 
responsabilidade da Educação em Sexualidade deve ser partilhada entre a escola e as 
famílias.  

Deste modo, podemos afirmar que a Educação em Sexualidade no Jardim de Infância, 
ainda que não generalizada, é pertinente e possível, sendo desejável a articulação e o 
envolvimento das famílias. Para que tal aconteça as instituições de ensino superior terão 
que investir na formação inicial, contínua e pós-graduada de educadores/as e 
professores/as, inserindo nos seus currículos unidades curriculares de sexualidade e 
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educação em sexualidade, a par da conceção, implementação e avaliação de projetos de 
investigação sobre a temática. 
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Resumo 

Face às transformações societais contemporâneas com impacto nas escolas, as instituições 
de formação de professores enfrentam novos desafios na preparação dos futuros 
profissionais de ensino. O regime jurídico de habilitação profissional para a docência na 
educação pré-escolar e nos ensinos básico e secundário (Decreto - Lei n.º 79/2014, de 14 
de maio) consubstancia-se e é regulado pelo Perfil Geral de Desempenho dos educadores e 
professores em Portugal (Decreto-Lei n.º 240/2001 de 30 de Agosto). Procura-se neste 
artigo, ler o atual Perfil Geral de Desempenho à luz de um conjunto de referentes de 
competência profissional, construídos a partir das exigências educacionais da atualidade 
que, por sua vez, se fundamentam num conjunto de fatores societais de mudança, também 
eles aqui explicitados.  

Conclui-se pela análise do normativo legislativo - Perfil Geral de Desempenho dos 
Educadores e Professores em Portugal, que ele não reflete diretamente nem de forma clara 
algumas das transformações societais atuais. 

Palavras-chave: Sociedade; exigências educativas; competências em docência. 

Abstract 

Contemporary social changes have an impact on school, which leads to new challenges in 
teacher training in the future. The legal framework which regulates vocational qualification for 
teaching in pre-school education, basic education and secondary education (Decree-law 
number 79/2014, May 14th) is based on the Performance Profile of Teachers and Educators 
in Portugal (Decree-law number 240/2001, August 30th). In this article, we try to analyze that 
Performance Profile in connection with a set of documents about professional skills which 
take into account current educational demands based on a set of social changes.  

From the analysis of the legal framework – Performance Profile of Teachers and Educators 
in Portugal – we conclude that it does not reflect in a straightforward way some of the current 
social changes. 

Keywords: Society; educational requirements; teaching skills. 
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Introdução 

Impulsionada pelo acelerado desenvolvimento das tecnologias da informação e da 
comunicação e pelo processo de globalização económica, social e cultural, a sociedade 
atual sofre grandes transformações e caracteriza-se por uma economia da informação, do 
conhecimento e globalizada, pela interdependência de sistemas e de pessoas, pelo trabalho 
cooperado, pela imprevisibilidade, pela complexidade e exigência cognitiva, pela 
necessidade de mobilizar competências sócio-emocionais e éticas e, ainda, pela vivência de 
pluralismos diversos que demandam competências de relatividade cultural a vários níveis. 

Estes determinantes das sociedades contemporâneas têm reflexos nas instituições 
educativas dos países, demandando destas novos desafios formativos quer em relação à 
educação dos alunos do ensino básico e às metodologias para os fazer aprender, quer em 
relação à formação dos professores e instituições que os formam.   

A este propósito, Perrenoud (2004) adverte-nos para a crescente complexidade de que a 
profissão docente se revestiu nos últimos anos:  

“”Los programas se renuevam cada vez más rapidamente; las reformas se sucedem sin 
interrupción; las tecnologias se convierten en indispensables; los alunos cada vez mas son 
menos dóciles; los padres se convierten en consumidores de escuela muy atentos e 
exigentes, por el contrário, se desinteressam de lo que ocurre en la classe; las estruturas se 
hacen cada vez más complexas (ciclos, módulos, itinerários diversificados); la evaluación se 
convierte en acto formativo, la pedagogia se diferencia más; el trabajo en equipa, a partir de 
ahora, és un valor aportado por la institución que, por otra parte, desea e incluso exige, que 
los centros anunciem y lleven a cabo sus proyectos” (p.53).   

Todas as recentes mudanças no quadro das novas exigências e tarefas profissionais, cada 
vez mais alargadas para além do ensino na sala de aula, acarretam a aprendizagem de 
novas competências profissionais também ao nível da formação inicial. Neste contexto, nem 
as escolas nem as instituições de formação de professores podem situar-se à margem das 
profundas transformações dos tempos atuais, já que é a partir da escola que a renovação e 
a transformação do capital humano e da sociedade são possíveis.  

Como refere Carneiro (2001), estamos hoje longe das teses da “Educação sem escola, ou 
da escola sem professores” (p. 169) que foram marcantes no pensamento pedagógico dos 
anos sessenta. Com efeito, a importância da escola e da formação nunca esteve tão 
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presente como hoje, quer ao nível político, quer ao nível da importância decisiva atribuída 
pelos cidadãos à escolarização e à formação para a melhoria do seu bem-estar.   

Face às transformações societais contemporâneas com impacto nas escolas, as instituições 
de formação de professores enfrentam novos desafios na preparação dos futuros 
profissionais de ensino, dado que se verificou um alargamento e complexidade da profissão 
docente na atualidade. Neste artigo procura-se identificar os principais referentes de 
competência que do nosso ponto de vista, se podem constituir como transversais e 
estruturantes, quer relativamente ao enriquecimento que poderão oferecer ao perfil de 
docência traçado no atual quadro legislativo português, quer relativamente às práticas de 
regulação em supervisão na formação inicial de professores. 

Transformações societais e impactos nas escolas 

As Tecnologias da Informação e da Comunicação (TIC) estão na base das transformações 
societais contemporâneas (individuais, interpessoais, económicas, culturais...) como nos 
referem Toffler (1991), Touraine (1994), Levy (1998) e Castells (2002). Estas implicam de 
acordo com a síntese que realizámos às exigências da contemporaneidade nas escolas, 
referidas por Delors (1996), Morin (2000), Carneiro (2001) e Hargreaves (2003), um 
consenso generalizado em torno de três fatores de mudança (fator externo exercido pelos 
objetivos da sociedade sobre a escola e os professores; fator externo exercido pelos novos 
públicos escolares; fator interno associado à reorganização das escolas). Os três fatores de 
mudança referidos atrás implicam ao todo oito exigências educacionais (desenvolver as 
literacias; pensar criticamente, saber resolver problemas, fomentar a adaptabilidade 
cognitiva, a criatividade, organização e gestão da informação; fomentar a interdependência 
de pessoas na realização de objetivos comuns, estimulando o relacionamento interpessoal, 
emocional, motivacional e da comunicação; consensualizar éticas e atitudes à escala 
planetária; fomentar a educação ao longo de toda a vida; valorizar a multiculturalidade e a 
coesão social numa escola que ensine bem a todos; exigências psicopedagógicas inerentes 
à idade dos públicos escolares; gestão organizacional, do currículo e da relação com a 
comunidade) com impacto nos sistemas de educação básica e de formação de professores, 
no sentido de serem desenvolvidas ao nível da educação/formação de professores, as 
seguintes competências nos alunos/formandos:  
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Fator externo exercido pelos objetivos da sociedade sobre a escola e os 
professores 

1. A exigência de desenvolver as literacias linguísticas (falar, ler e escrever), as literacias 
matemáticas, as literacias científicas e, ainda, as literacias digitais constitui a base para o 
aprofundamento posterior do conhecimento e, por isso, a sua estimulação deverá ser 
nuclear no período da Educação Básica. Relativamente a estas últimas (literacias digitais), 
como sabemos as sociedades Tecnológicas da Informação e da Comunicação requerem 
uma multialfabetização digital, que corresponde de acordo com Morea (2008) à ideia de que 
cabe à escola preparar o aluno para os variados meios e linguagens da cultura atual, 
integrando as competências TIC em áreas diversas como as instrumentais, cognitivas, 
socioatitudinais e axiológicas. São ainda referidas por Roldão (2010) e no Perfil de 
Competências para o Século XXI (2017) como competências importantes a estimular nos 
alunos, as estéticas e as artísticas.    

2. Associado a uma economia cada vez mais assente no conhecimento e na competitividade 
à escala global, o conhecimento como instrumento de desenvolvimento económico, operado 
pela inovação e pela criatividade, é uma exigência indispensável à sobrevivência económica 
dos países e das pessoas e exige da escola e dos alunos novos sentidos para o 
desenvolvimento da adaptabilidade cognitiva e do pensamento crítico, da resolução de 
problemas, da criatividade, da organização e gestão da informação, como é referido no 
Perfil de Competência dos Alunos para o Século XXI (2017); 

3. A sociedade organizada em rede virtual e física ao nível laboral, do lazer e outras 
dimensões, demanda o aumento da interdependência de pessoas na realização de objetivos 
comuns, o que requer da escola o desenvolvimento de estratégias pedagógicas que 
estimulem o relacionamento interpessoal, emocional, motivacional e da comunicação;  

4. No quadro de um planeta em constante crescimento populacional e tecnológico 
globalizado, é urgente consensualizar éticas e atitudes à escala planetária, que permitam 
agir localmente mas com impacto global e que traduzam uma nova forma de participação 
cívica dos cidadãos relativamente, entre outros, a aspetos como os da multiculturalidade, 
das diferenças de género, das relações interpessoais diretas ou virtuais, da sustentabilidade 
ambiental, da ética económica e do consumo, do bem-estar e da saúde;   

5. A educação ao longo de toda a vida é atualmente uma exigência importante e garante da 
adaptabilidade às rápidas e constantes mudanças operadas nas sociedades atuais. Face a 
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esta exigência cabe à escola promover estratégias que induzam nos alunos o gosto por 
aprender, suscitando a curiosidade e a pesquisa em trabalhos de natureza aberta. 

Fator externo exercido pelos novos públicos escolares 

6. A par das cinco exigências educacionais explicitadas atrás, de natureza externa, existem 
outras exigências de mudança societal que operam transformações na escola, através da 
pressão externa exercida pelos novos públicos que a frequentam, o que constitui um novo 
desafio profissional para os professores e que resulta essencialmente dos fluxos migratórios 
à escala planetária, do agravamento das desigualdades económicas, sociais e culturais, e 
das novas reconfigurações familiares. Por exemplo, a reforma curricular do ensino ocorrida 
a partir de 2001 no Québec resulta em parte das transformações operadas nos quadros 
familiares tradicionais, assumidas como tendo um impacto negativo no bem-estar escolar 
dos alunos e dos professores (Raymond, 2001; Tardif e Lessard, 1999). Os novos públicos 
escolares demandam das escolas e dos professores a valorização da multiculturalidade e da 
coesão social, numa escola que - como referiu Maria do Céu Roldão na sessão de abertura 
do III Encontro Nacional de Educação Básica, que ocorreu no ano de 2013 na Universidade 
de Aveiro - ensine bem a todos.  

7. Existem também exigências educativas inerentes à idade dos públicos de cada ciclo 
escolar que determinam abordagens psicopedagógicas específicas. Neste contexto, Roldão 
(2001) refere-se aos traços identitários do 1.º Ciclo do Ensino Básico CEB (1.º CEB), a partir 
das caraterísticas psicológicas dos alunos desta faixa etária. Neste contexto, uma exigência 
específica e identitária do 1.º CEB apontada pela autora remete para a abordagem integrada 
do conhecimento, justificada pelas caraterísticas psicológicas e cognitivas dos alunos desta 
faixa etária (perceção global e não especializada da realidade) (idem, ibidem). 

Fator interno de reorganização das escolas 

8. A exigência de (re)organização das escolas resulta do esforço de articulação entre as 
demandas associadas ao fator externo exercido pelos objetivos da sociedade sobre a escola 
e os professores e as exercidas pelos novos públicos escolares. Este esforço de articulação 
exige das escolas e dos professores uma reconfiguração da atividade profissional docente, 
acrescentando-lhe novas atividades, como sejam a exigência de gestão organizacional, do 
currículo, da relação com a comunidade, articulando variados aspetos no sentido de agilizar 
as aprendizagens e potenciar aprendizagens a todos os alunos. 
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Por exemplo, os resultados evidenciados pela análise do relatório da OCDE sobre a 
Avaliação da Educação em Portugal (Santiago, 2012) destacam, entre outros, aspetos 
ligados ao reforço de competências emocionais e sociais nos alunos, competências essas 
consideradas essenciais para a sua motivação e melhoria da  equidade social. Outros 
aspetos destacados são os associados diretamente à reorganização das escolas, 
nomeadamente a necessidade de melhorar a gestão articulada do currículo, de incentivar o 
trabalho cooperativo dos docentes, e ainda, de reforçar nestes a assunção coletiva de uma 
visão estratégica e de fomento do sentido de pertença e de identificação com a escola. 

Por exemplo, no caso Português, o Decreto-Lei n.º 115A/98, de 4 de maio, complementado 
pelo Decreto-Lei n.º 75-2008 de 22 de abril, confere no quadro do regime de gestão e 
administração dos estabelecimentos de ensino públicos uma maior autonomia às escolas e 
aos professores, o que se traduz numa maior exigência de alargamento das atividades 
profissionais dos docentes a outros campos que não aqueles tradicionalmente circunscritos 
ao espaço da sala de aulas.  

No seu conjunto, os fatores societais atuais (fator externo exercido pelos objetivos da 
sociedade sobre a escola e os professores; fator externo exercido pelos novos públicos 
escolares; fator interno exercido pela reorganização das escolas) e o conjunto das 
exigências educativas a eles associados e colocadas às escolas e aos docentes, 
demandam dos professores um novo perfil de docência e das instituições que os formam, 
um renovado ideário de competências profissionais no âmbito dos estágios supervisionados.   

Exigências educacionais - novos referentes de competência em 
docência 

O ensino enquanto serviço público requer hoje dos professores um sentido de 
responsabilidade coletiva que redefine o quadro das suas funções e o seu próprio perfil 
profissional. A existência de turmas multiculturais, o uso das TIC, o incentivo ao pensamento 
crítico e reflexivo dos alunos, o seu desenvolvimento cívico e ético, o uso do trabalho 
cooperado por parte dos alunos, a busca do equilíbrio emocional e afetivo destes no quadro 
da aprendizagem, a criação de instrumentos de regulação das aprendizagens dos alunos e 
da eficácia das estratégias de ensino, o planeamento e articulação com os pares 
pedagógicos e em função dos objetivos curriculares e educacionais da escola/agrupamento 
de escolas, o diálogo e articulação com a comunidade educativa e a participação na gestão 
da escola são algumas das atribuições e das competências associadas à natureza atual da 
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profissão docente  e que em boa parte se podem traduzir no seguinte quadro síntese 
(Quadro 1): 

Quadro 1 - Necessidades educativas e referentes de competência profissional docente  

Exigências 
Educacionais 

Referentes de competência profissional em docência 

 

 

Desenvolver as 
literacias 
linguística, 
matemática, TIC, 
científica, 
estética e 
artística 

 

(Conteúdos) 

- Planeia e promove eficazmente e de forma curricularmente integrada as 
literacias (línguística, matemática, TIC, científica, estética e artística) de 
acordo com os referentes de competência profissional associados  ao 
desenvolvimento cognitivo, interpessoal, socioatitudinal, axiológico, 
multicultural,  psicopedagógico e de gestão organizacional do currículo; 

- Promove eficazmente processos de autorregulação nos alunos com base 
nos no currículo e nos referentes de competência profissional cognitivo, 
interpessoal, instrumental, socioatitudinal e axiológico;  

- Avalia e reflete criticamente sobre o processo de ensino-aprendizagem que 
usa e reorienta a planificação e a sua ação de acordo com os referentes de 
competência profissional, cognitivo, interpessoal, socioatitudinal, 
instrumental, axiológico, multicultural, psicopedagógico e de gestão 
organizacional do currículo. 

Pensar 
criticamente, 
saber resolver 
problemas, 
fomentar a 
adaptabilidade 
cognitiva, a 
criatividade, 
organização e 
gestão da 
informação 

  

- Promove eficazmente para cada aluno a singularidade das suas 
experiências, do seu pensamento, da sua criatividade, da flexibilidade 
cognitiva; 

- Faz uso adequado dos conhecimentos prévios dos alunos do ensino básico; 

- Utiliza corretamente técnicas de pesquisa de ideias (brainstorming), debate, 
questionamento desafiante, pesquisa, trabalho cooperativo; 

- Estimula adequadamente o pensamento crítico dos alunos; 

- Disponibiliza e usa com os alunos técnicas de organização da informação;  

- Incentiva e apoia os alunos a participarem em projetos de intervenção, 
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(Cognitiva) recorrendo sobretudo à mobilização da pedagogia de projeto;  

- Motiva eficazmente o aluno a partir da natureza preferencialmente aberta 
das atividades; 

- Reflete criticamente sobre a sua ação (planificação e intervenção) no âmbito 
do desenvolvimento cognitivo dos alunos e organização da informação.  

Estimular a 
interdependênci
a de pessoas na 
realização de 
objetivos 
comuns 
estimulando o 
relacionamento 
interpessoal, 
emocional, 
motivacional e 
da comunicação 

 

(Interpessoal) 

- Planeia e utiliza corretamente com os alunos estratégias pedagógicas que 
impliquem o trabalho cooperativo e o desenvolvimento de competências 
sociais e emocionais – trabalho de grupo em sala de aula ou à distância 
utilizando as TIC; 

- Reflete criticamente na sua ação (planificação e intervenção) sobre o modo 
como usa o trabalho de grupo para promover o relacionamento interpessoal, 
emocional e motivacional. 

Consensualizar 
éticas e atitudes 
à escala 
planetária 

 

(Sócio 
atitudinal) 

- Planeia e utiliza corretamente com os alunos estratégias que promovam de 
forma transversal didáticas de cidadania específicas e de comportamentos de 
sustentabilidade (ações de promoção ambiental ou outras e de mobilização 
dos alunos para os seus direitos cívicos): 

- Inclui-se enquanto formando nas ações de cidadania já projetadas pelas 
escolas ou sugere novas iniciativas no âmbito da cidadania; 

-Reflete criticamente sobre a sua ação (planificação e intervenção) no âmbito 
do desenvolvimento da cidadania.  

 

Fomentar a 

 - Planeia, problematiza e investiga contextualmente situações pedagógicas e 
didáticas relevantes; 
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educação ao 
longo de toda a 
vida 

 

(Instrumental) 

 

 - Pesquisa informação teórica relevante para os problemas contextuais a 
estudar;  

- Mobiliza de forma eficaz na ação pedagógica e/ou didática os 
conhecimentos científicos e didáticos resultantes da investigação realizada; 

- Mobiliza com os alunos estratégias pedagógicas que lhes estimulem o gosto 
pela aprendizagem contínua e autónoma; 

- Reflete criticamente sobre a sua ação de investigação das suas práticas e 
sobre o estímulo que fornece aos alunos para lhes fomentar o gosto pela 
aprendizagem 

Valorizar a 
multiculturalidad
e e a coesão 
social numa 
escola que 
ensine bem a 
todos 

 

 

(Axiológica) 

 

 

 

 

 

 

 

i) Nível institucional 

- Faz assentar os projetos educativos (agrupamento, turma) nas 
necessidades educacionais específicas da comunidade; 

- Conhece e sabe interpretar os processos de avaliação de alunos com NEE 
(Necessidades Educativas Especiais) e avaliação da proficiência linguística 
de alunos estrangeiros. 

ii) Nível pedagógico – Saber planear e promover a multiculturalidade e a 
coesão social na sala de aula 

- Utiliza com os alunos do ensino básico materiais multiculturais; 

- Mobiliza corretamente a aprendizagem cooperativa em sala de aula 
aproveitando as diferenças cognitivas e culturais presentes na sala de aula;  

- Revela conhecimento das diferentes culturas e línguas de origem presentes 
na sala de aula; 

- Conhece especificamente as NEE presentes na sala de aula e mobiliza 
formas adequadas de diferenciação pedagógica e de apoio educativo;  

- Mobiliza formas adequadas de apoio aos alunos cuja língua materna não é 
o português; 

- Aplica corretamente estratégias de controlo dos comportamentos 
disruptivos; 
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- Desenvolve de forma adequada competências emocionais e sociais 
consideradas fundamentais para a motivação dos alunos e melhoria da 
equidade social. 

iii) Nível comunitário – Relação com a comunidade envolvente 

- Mobiliza estratégias e competências relacionais com os encarregados de 
educação e a comunidade local em geral.  

- Reflete criticamente sobre a sua ação (planificação e intervenção) e a ação 
da escola no que diz respeito à exigência multicultural e de coesão social. 

Psicopedagógic
as inerentes à 
idade dos 
públicos 
escolares 

(Psicopedagógic
a) 

- Mobiliza corretamente o conhecimento psicopedagógico na construção e 
gestão do currículo; 

- Mobiliza o saber pedagógico na estruturação de situação de aprendizagem 
(planificação e intervenção);  

- Reflete criticamente na ótica psicopedagógica sobre o currículo, sua gestão 
e sobre as situações de ensino-aprendizagem que utiliza.  

Gestão 
organizacional, 
do currículo e da 
relação com a 
comunidade 

(Gestão e 
relação com a 
comunidade) 

- Conhece o funcionamento organizacional específico do agrupamento, da 
escola e da turma;  

- Mobiliza de forma adequada competências relacionais e comunicativas 
implicadas no trabalho organizacional em rede, trabalho pedagógico de 
equipa (entre pares), avaliação docente e relação com a comunidade;  

- Participa nos processos de gestão do currículo ao nível do agrupamento 
e/ou criação de componentes do currículo em função do contexto ou das 
necessidades da escola/turma; 

- Reflete criticamente sobre os enquadramentos institucionais e 
organizacionais e suas consequências, bem assim como sobre a sua ação na 
relação com os pares e a comunidade.  
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Em Portugal, também ao nível institucional e legislativo, o quadro orientador de 
competências profissionais, quer da profissão docente, quer dos cursos de formação de 
professores, acompanhou em parte e seguiu genericamente as tendências mundiais em 
termos de competências e de perfil profissional dos professores, numa perspetiva alargada 
de competências, assente nas três caraterísticas fundamentais da profissão docente 
referidas por Goodson e Hargreaves (1996): alargamento, complexidade e flexibilidade. 
Referimo-nos ao Decreto-Lei n.º 240/ 2001 de 30 de agosto – Perfil Geral de Desempenho 
dos Educadores e Professores do Ensino Básico e Secundário11, no qual assenta o regime 
de habilitação profissional para a docência (Decreto-Lei n.º 79/2014, de 14 de maio) e ao 
Despacho n.º 16034/2010 de 22 de outubro, que operacionaliza o artigo 7.º do Decreto 
Regulamentar n.º 2/2010 de 23 de junho – Padrões de Desempenho Docente.  

Embora estruturante e em sintonia com o alargamento e complexidade dos desafios 
colocados atualmente aos docentes, parece-nos, no entanto, que os referentes de natureza 
profissional inscritos no Despacho de 15 de outubro de 2010 não refletem diretamente 
algumas das transformações societais recentes e esplanadas no presente artigo. 
Nomeadamente, parecem ausentes ou insuficientemente explícitas as seguintes 
necessidades educacionais e de formação em docência: tecnológicas e da comunicação; do 
conhecimento operado a partir da inovação e da criatividade; do trabalho cooperado; 
frequência de novos públicos escolares; transformações organizacionais nas escolas. Deste 
modo, achamos que os referenciais de competência profissional inscritos no quadro n.º 1 
poderão enriquecer e concretizar alguns dos domínios de competência profissional 
presentes no quadro legislativo. 

Conclusões 

Os referentes legislativos relativos ao perfil profissional docente, que decorrem do Decreto-
Lei n.º 240/2001 de 30 de agosto, configuram marcos importantes para a ação educativa 
dos docentes do ensino Básico e Secundário, para o estabelecimento do regime jurídico da 
habilitação profissional para a docência que regula o currículo dos cursos de formação de 
professores e, consequentemente, para a qualidade da formação ministrada nas instituições 

                                                             
 

11 O Decreto-Lei n.º 240/2001 de 30 de agosto aponta para um perfil de docência assente em quatro 
dimensões do desenvolvimento profissional, a saber: 1) dimensão profissional, social e ética; 2) dimensão 
do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; 3) dimensão da participação na escola e de relação 
com a comunidade; 4) dimensão do desenvolvimento profissional ao longo da vida.  
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de formação de professores do ensino Básico e Secundário. O quadro legislativo de 
competências profissionais no âmbito da docência tem acompanhado em parte as 
transformações societais recentes e elencadas neste trabalho. Parece-nos, em todo o caso, 
que esses normativos são demasiado gerais e mostram-se lacunares e pouco concretizados 
relativamente a um conjunto de novas exigências educacionais e de formação em docência 
(desenvolvimento das literacias em TIC; estímulo ao pensamento crítico, resolução de 
problemas, criatividade, gestão e organização da informação; incentivo ao trabalho 
cooperado e desenvolvimento interpessoal; desenvolvimento ético e sócioatitudinal à escala 
planetária; valorização da coesão social; incentivo à leitura psicopedagógica do currículo e 
das propostas didáticas; implicação na gestão organizacional e do currículo). A este 
propósito, parece-nos interessante e possível que o perfil de docência traçado no Decreto-
Lei n.º 240/2001 de 30 de agosto e no Despacho n.º 16034/2010 de 22 de outubro que o 
concretiza, possa sair enriquecido, através do seu cruzamento com os referentes de 
competência profissional referenciados no quadro 1 e, deste modo, consubstancie um 
referencial de desenvolvimento e de avaliação mais completo, no âmbito das práticas 
supervisionadas na formação de professores. 
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