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Resumo

A unidade curricular de Pratica de Ensino Supervisionada (PES), inserida no plano de
estudos do segundo ano do curso de Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.°
Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), lecionado na Escola Superior de Educagéo, do Instituto
Politécnico de Braganca proporcionou-nos a oportunidade de estagiar em trés contextos
educativos diferentes: creche, pre-escolar e escola do 1.° CEB. O presente relatério
pretende documentar, analisar e refletir sobre a acdo educativa desenvolvida nesses trés
contextos. Decorrente da PES, a acdo educativa foi pensada tendo em consideragcéo a
articulacdo curricular, os interesses e necessidades das criancas, bem como os seus ritmos
de aprendizagem, onde desenvolvemos experiéncias de ensino e aprendizagem
planificadas com os devidos cuidados de modo a que estas fossem significativas par as
criangas. Além disso, no planeamento das atividades recorremos as Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar e aos Programas e Metas Curriculares para o
1.° CEB. Ao longo da pratica procuramos encontrar resposta para a questdo problema que
serviu de mote a investigacdo De que forma a construcao dos portefélios contribui para
a integracdo ativa das criancas no processo de avaliacdo? Relacionados com esta
problematica definiram-se os seguintes objetivos: (i) investigar perspetivas tedricas sobre
a avaliacdo; (ii) conhecer estratégias e instrumentos de avaliacdo utilizadas por
educadores e professores e identificar semelhancas e diferencas entre eles e (iii) recorrer
ao portefélio enquanto instrumento de (co)construcdo da avaliacdo. De modo a
conseguirmos recolher mais informacdo para a nossa investigacdo, de natureza
qualitativa, seleciondmos como técnicas e instrumentos de recolha de dados a observacédo
participante, as notas de campo, o registo fotogréafico e a check list. Como resultados deste
estudo percebemos que o processo de construcdo dos portefélios € uma mais-valia para
as criangas, ndo apenas pelo facto de estas terem a possibilidade de apreciar os seus
trabalhos, mas porque, a sua interpretacdo e anélise permitem perceber a evolucdo, ou
ndo, ao longo do tempo e, assim, refletir sobre 0s processos e progressos. Concluimos
também que ao envolver as criangas no processo de revisao, analise, reflexao e selecéo
de trabalhos a incluir no seu portfolio elas adquirem uma maior consciéncia sobre as suas

aprendizagens podendo mais facilmente avaliar.

Palavras-chave: Avaliacdo; Portefélio; Pratica de Ensino Supervisionada; Educacao
Pré-Escolar; 1.° Ciclo do Ensino Basico
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Abstract

The curricular unit of Higher Education Practice, comprised in the syllabus of the second
year of the Master Course in Education, Pre-school and Basic Education, is taught at
Superior School of Education in the Polytechnic Institute of Braganga, which provides an
internship opportunity in three different educational contexts, namely: nursery, pre-
school and primary school. The following report intends to document, analyse and reflect
upon the educational action developed in these three contexts. As a result of Higher
Education Practice, an educational action was planned through curricular articulation,
taking into account the interests and needs of children, as well as their learning rhythm.
In addition, while planning activities, we resorted to the Curricular Orientation for Pre-
School Education and the Programme and Curricular Goals for Primary School.
Throughout the practice we tried to find an answer to the problem/question that stood as
a starting point for the research: How does the construction of portfolios contribute to the
active integration of children in the evaluation process? The following objectives were
defined in accordance with the problem/question: (i) to investigate theoretical
perspectives on the evaluation; (ii) to know strategies and evaluation instruments used by
educators and teachers and to identify similarities and differences between them and (iii)
to use the portfolio as an instrument for (co) construction of the evaluation. In order to
obtain more accurate information for the data search, in terms of quality, we adopted the
following methodology: field observation, notes taken in loco, photographic record and
a check list. The survey results show that the process of building portfolios is a valuable
asset for children, not only because it allows them to appreciate their own works, but
because their interpretation and analysis allows us to understand whether there has been
an evolution throughout time, thus allowing us to reflect on progress and process. By
involving the children in the process of reviewing, analysing, reflecting and selecting the
works to be included in their portfolio, they become more aware of what they know and

understand the evaluation process better.

Key-words: Evaluation; Portfolio; Pre-school Education; Supervised Teaching Practice;

1st Half of Elementary School.
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Introducao

O presente relatdrio foi desenvolvido no ambito da unidade curricular de Préatica de
Ensino Supervisionado (PES), que consta no plano de estudos do 2.° ano de Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar (EPE) e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB), lecionado
na Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico de Braganga no decorrer do ano
letivo de 2017/2018. O objetivo primordial deste relatério é dar a conhecer o trabalho
desenvolvido nos varios contextos ao longo da PES (creche, jardim de infancia (JI) e 1.°
CEB) e refletir sobre o mesmo.

Tendo em conta que o objetivo da PES passa por promover o contacto dos formandos
com diferentes realidades educativas e proporcionar o desenvolvimento da préatica
educativa em contexto de creche, JI e 1.° CEB, podemos referir que a nossa PES em
contexto de creche decorreu durante seis semanas, no JI desenvolveu-se durante dez
semanas e, por fim, doze semanas no 1.° CEB, fazendo com que nos inserissemos na
realidade escolar de cada contexto.

A tematica que norteou a elaboracéo deste relatorio esta relacionada com a avaliacéo,
enquanto “elemento integrante e regulador da pratica educativa, em cada nivel de
educacao e ensino” (Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011). A avaliacdo é um aspeto que
requer e implica principios e procedimentos adequados as suas especificidades, exige dos
profissionais de educacdo um conhecimento e aptiddo necessarios para as suas praticas
educativas. No decorrer da PES podemos referir que a avaliagdo foi um aspeto em que
sentimos algumas dificuldades e que suscitou algumas duvidas e como tal decidimos
investigar mais sobre o assunto, de modo a ficarmos mais informadas, atualizadas e saber
como agir face a determinadas situac6es avaliativas.

Na PES partimos do principio que a pedagogia devera centrar-se na crianga e nos
seus reais interesses, considerando-a protagonista da sua aprendizagem, com um papel
ativo no seu processo de aprendizagem. Ora, para que realmente este pressuposto se
efetive é fundamental, também, promover o envolvimento da crianca na avaliagéo. Face
a este desiderato surgiu a questdo-problema, que orientou todo o trabalho desenvolvido,
De que forma a construcao dos portefolios contribui para a integragéo ativa das criancas
no processo de avaliacdo? De modo a encontrar uma resposta delinearam-se 0s seguintes
objetivos: (i) investigar perspetivas tedricas sobre a avaliacdo; (ii) conhecer estratégias

e instrumentos de avaliacdo utilizadas por educadores e professores e identificar



semelhangas e diferengas entre eles e (iii) recorrer ao portefélio enquanto instrumento
de (co)construgdo da avaliacéo.

De um modo geral, a finalidade primordial era procurar envolver as criangas no seu
processo de avaliacdo e, para tal, recorremos a construcao de portefolios com as criangas,
promovendo situacbes de (co)construcdo do portefélio individual de cada uma das
criancas, quer do JI, quer do 1.° CEB. O portefdlio é, segundo Silva, Marques, Mata e
Rosa (2016), um dos exemplos de avaliacdo alternativa a que se pode recorrer para
promover o envolvimento da criangca no processo de avaliacdo, permitindo as mesmas a
participacdo no planeamento e avaliagéo da sua aprendizagem.

O portefolio da crianga pode ainda ser definido como “uma colegao? significativa dos
trabalhos do seu autor que ilustram os seus esforcos, 0s seus progressos e as suas
realizagdes num ou em diferentes dominios” (Bernardes & Miranda, 2003, p. 17),
mostrando claramente aquilo que a crianga aprendeu e como se processou essa
aprendizagem. Na construcdo do portefélio a interacdo entre aluno e professor €
fundamental e, é atraves desta interacdo o aluno pode aprender com 0s comentarios e
questdes do professor e o professor tem a possibilidade de conhecer mais detalhadamente
o0 aluno.

Segundo Parente (2004) utilizar os portefdlios para avaliar as aprendizagens e 0
desenvolvimento das criancas é dar uma resposta educacional ao desafio de
aperfeicoamento de procedimentos e avaliacdo alternativa. Além disso, o uso do
portefolio acarreta inimeras vantagens, nomeadamente o facto de reforcar a comunicacao
entre o professor e as criangas e, consequentemente, promove também a existéncia de
uma relacdo de confianca entre as partes, permite a identificacdo dos processos de
desenvolvimento ao longo da realizacdo das atividades, assim como as dificuldades
sentidas, tornando o processo de avaliagdo menos constrangedor.

A investigacdo sobre as praticas enquadra-se num estudo de natureza qualitativa que,
segundo Sousa e Baptista (2014) centra-se “na compreenséo dos problemas, analisando
0s comportamentos, as atitudes ou os valores”, cujo tipo de investigacdo “¢ indutivo e
descritivo” (p. 56). Ao longo do estudo recorremos a observagdo, como técnica de recolha
de dados, sendo esta uma técnica em que o investigador incorpora 0 meio que esta a ser
investigado e tem a possibilidade de ter acesso as perspetivas dos sujeitos com quem

interage, ou seja, 0 investigador vive as situag0es e posteriormente faz os registos dos

! Todas as citagOes foram corrigidas ao abrigo do novo acordo ortogréfico.



acontecimentos de acordo com a sua perspetiva. Como instrumentos de recolha de dados
utilizamos as notas de campo, o registo fotografico e videos e check list. As notas de
campo, encaradas como relato escrito de situacbes que o investigador Vvé, ouve,
experiencia e pensa no decorrer da investigacdo, sdo fundamentais para a observagédo
participante e, realizadas com os devidos cuidados, sdo a base para o sucesso de uma
investigacao. As fotografias podem ser usadas de diversas formas e no nosso caso usdmo-
las como forma de enriquecimento do trabalho pratico desenvolvido. No que refere as
grelhas, ou check list, recorremos a grelhas de verificacdo para podermos interpretar e
analisar o contetido dos portefdlios construidos com as criancas.

Ao nivel da estrutura o presente documento encontra-se organizado em quatro partes.
Na primeira fazemos um breve enquadramento tedrico sobre os assuntos a abordar ao
longo deste relatério, isto €, sobre a avaliacdo e sobre o portefélio, e, desta forma,
pretendiamos fazer uma contextualizacdo e sustentacdo tedrica ao tema estudado. Na
segunda parte apresentamos o enquadramento metodoldgico do estudo, justificando as
razdes que nos levaram a optar por esta tematica e os objetivos que delinedmos. Fazemos
também a apresentacdo da natureza desta investigacdo e os instrumentos e técnicas de
recolha de dados utilizados ao longo da PES e a caraterizagdo dos contextos educativos
onde desenvolvemos a nossa pratica, do espaco e dos grupos de criangas com quem
trabalhamos. Na terceira parte do presente documento pode encontrar-se a descricao e
analise das experiéncias de ensino e aprendizagem (EEA) desenvolvidas ao longo da
pratica nos varios contextos. Na quarta, e Gltima parte, referenciam-se todos os aspetos
relacionados com o processo de construgdo dos portefolios com as criangas, desde como
os introduzimos aos grupos, como foi feita a selecdo de trabalhos e apresentamos também
as reacOes das criancas ao analisarem o0s seus portefolios. Apresentamos ainda a
interpretacdo e analise dos contetdos dos portefolios onde estardo dados relacionados
com as evidéncias selecionadas pelas criancas, nomeadamente: (i) sobre os tipos de
materiais, (ii) sobre os processos de aprendizagem, (iii) sobre as oportunidades de
aprendizagem proporcionadas e (iv) sobre o envolvimento das criangas.

A finalizar o relatério estdo as consideragdes finais nas quais, de forma minuciosa e
reflexiva, se expdem as contribuicdes das EEA vivenciadas na PES. Seguem-se depois as
referéncias bibliograficas as quais recorremos para a realizagdo deste relatorio sobre as

praticas.






1. Enquadramento teorico

No primeiro ponto deste relatério iremos proceder a apresentacdo do enquadramento
tedrico do estudo e dos pressupostos tedricos que o sustentam. Assim, consideramos
importante comegar por fazer uma contextualizagdo teodrica sobre a avaliacéo,
evidenciando o que referem os documentos legais sobre o assunto, analisando as questdes
avaliativas na educacdo pré-escolar, no 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB) e referindo
diferentes tipos e métodos de avaliacdo. Além disso, iremos também abordar o portefdlio
e as questBes a ele associadas, pois a construcdo deste é uma estratégia que permite a
inclusdo das criangas no seu processo de avaliacdo e foi esse que usamos ao longo deste

estudo.
1.1. O conceito de avaliacdo

Segundo dicionario online da Porto Editora? (Infopédia) avaliar significa “determinar
o valor de”, “apreciar o merecimento de” ou “calcular”. Assim, avaliar pode ser entendido
como o ato de atribuir um valor a aprendizagem. Nos dias que correm a avaliacdo assume
vital importancia diariamente e em diversos aspetos da vida do ser humano, pois
avaliamos e somos avaliados constantemente. Fazemos avalia¢des, julgamos, decidimos
se € bom ou mau, se é desejavel ou indesejavel, ou seja, tecemos consideragdes, positivas
ou negativas, quase de forma espontdnea. A avaliacdo permite, a quem avalia, obter
informacdes relevantes sobre o desenvolvimento da aprendizagem de determinado
assunto.

De acordo com Alves (2004), a avaliagédo

tem vindo, ao longo das épocas a adquirir uma grande variedade de significados de

acordo com a evolucdo da propria sociedade: alteracbes econdmicas, sociais,

politicas e culturais originaram diferentes concecdes de educacdo e

consequentemente diferentes modelos de ensino-aprendizagem e de abordagens de

avaliacdo (p. 31).

As autoras das OCEPE (2016) referem que avaliar, no seu sentido etimologico, ¢ “a

atribuicdo de um valor, por isso, a avaliagdo € muitas vezes entendida como a

2 avaliar in Dicionario infopédia da Lingua Portuguesa [em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2018.
[consult. 2018-07-02 16:44:30]. Disponivel na Internet: https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-
portuguesa/avaliar



https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/avaliar
https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/avaliar

classificacdo da aprendizagem, sendo que algumas perspetivas tedricas a descrevem
como a realizag@o de juizos de valor” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 15).

De acordo com Hadji (1994) existe uma grande variedade de verbos que podem ser
usados para designar o ato de avaliar, entre os quais “verificar, julgar, estimar, situar,
representar, determinar” (p. 27), entre outros. Ou seja, avaliar pode, por exemplo, ser
verificar o que foi aprendido ou compreendido, julgar um trabalho em fungédo de
instrucdes dadas, estimar o nivel de competéncia de um aluno, situar o aluno em relacao
as suas possibilidades, determinar o nivel de uma producdo de um aluno, entre outros.
Posto isto, dada a multiplicidade de verbos que podem designar o ato de avaliar, existe
também, na Gtica de Hadji (1994), uma variedade de termos que podem ser usados para
designar o objeto deste ato, ou seja, 0 objeto da avaliacdo. Assim, este objeto pode recair
sobre “saberes, saber-fazer, competéncias, produg¢des, trabalhos” (p. 28).

Por sua vez, Rodrigues (2012), citando Lesne, refere que “avaliar ¢ pOr em relacdo,
de forma explicita ou implicita, um referido (...) com um referente” (p. 25). Ou seja, para
este autor avaliar passa por relacionar o referido, isto é, o que é apreendido de forma
imediata, com o referente, que é o que desempenha o papel de norma, de modelo. Por
outras palavras, para este autor o processo de avaliagdo engloba “um conjunto de préaticas
destinadas a construir o referente, por um lado, a construir o referido, por outro, e, ainda,
a confrontar o referente com o referido” (Rodrigues, 2012, p. 26).

Ainda no que refere a avaliacdo e a sua pluralidade de conceitos, Santos et al (2010)
referem que falar em avaliacdo na educagédo ¢ “abarcar um campo muito vasto, onde se
pode incluir a avaliagdo das aprendizagens dos alunos, do desempenho dos professores
ou ainda da qualidade do sistema educativo” (p. 5). Para estes autores, a avaliagédo era,
em tempos, algo que tinha diversas fungdes, de entre as quais “permitir fazer um ponto
de situacdo e tomar uma decisdo, mas também proteger quem ndo tinha ainda o
conhecimento e a destreza necessarios para a acdo, permitindo assim, através destes
balangos, o desenvolvimento destas destrezas” (Santos, et al., 2010, p. 7). Ou seja, a
avaliacdo tinha uma fungdo sumativa quando associada ao balanco, mas tinha também
uma funcédo formativa uma vez que contribuia para o desenvolvimento das aprendizagens
de cada sujeito. Na opinido dos mesmos autores, o referido anteriormente ndo se verifica
atualmente, porque a avaliagdo foi “progressivamente amarrada a ideia de medida do
saber” (p. 8). A avaliacdo tornou-se indissociavel do éxito (ou ndo) no processo educativo
sendo indispensavel na percecdo sobre a aquisi¢do e conhecimento das criancas, ou seja,

através da avaliacdo o profissional da educacdo apercebe-se do desenvolvimento,



progressos e avangos, bem como das dificuldades, necessidades e retrocessos. A
avaliacdo podera, desta forma, permitir a modificacdo de préaticas procurando atender as
reais necessidades das criancas. Na perspetiva de Diego (2000) a avaliacdo deve ser
entendida pelos profissionais da educacdo como “uma atitude de observagao e escuta
constante que permite ao professor analisar e interpretar o que vai ocorrendo com o fim
de regular a sua intervencdo na interagdo com o grupo e com cada aluno e aluna em

particular” (p. 60).
1.1.1. A avaliacédo na educacao pré-escolar

Tal como consta na Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, cujo assunto € a Avaliacao
em Educacdo Pré-Escolar (EPE), a avaliagdo ¢ “um elemento integrante e regulador da
pratica educativa, em cada nivel de educacdo e ensino e implica principios e
procedimentos adequados as suas especificidades” (p. 1) e deve ser “formativa,
processual, continua e interpretativa, valorizando a crianga como aprendiz ativo”
(Carvalho & Portugal, 2017, p. 21).

Na perspetiva de Carvalho e Portugal (2017) a avaliacdo em contexto de educacgédo
de infancia assume uma dimensao essencialmente formativa, onde o educador procura
meios para facilitar a aprendizagem da crianca e ndo se limita a verificar as capacidades
da mesma num determinado momento. Neste sentido, Parente citada por Carvalho e
Portugal (2017) refere que a avaliagdo em educagdo de infancia ¢ “um elemento regulador
e aperfeicoador da intervengdo educativa” (p. 21) sendo esta normalmente uma avaliagéo
informal com base na observacgéo das criangas.

Também as autoras das OCEPE concordam o anteriormente referido e realcam
dizendo que “avaliar consiste na recolha de informagdo necessaria para tomar decisoes
sobre a pratica” e, para tal, o educador deve escolher formas diversificadas de registar as
observacdes que faz das criangas (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 15). Desta
forma, neste nivel de educacéo, a avaliagéo é reinvestida na acao educativa do educador
sendo esta “uma avaliagdo para a aprendizagem e ndo da aprendizagem” (Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016, p. 16), o que significa que avaliamos ndo propriamente as
capacidades e competéncias das criangas, mas avaliamos sim, através das observacoes
que vamos fazendo, para promover o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas.

No Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Educador de Infancia, é referido

que os educadores “avalia [m], numa perspetiva formativa, a sua intervencao, o ambiente



e 0s processos educativos adotados, bem como o desenvolvimento e as aprendizagens de
cada crianga ¢ do grupo” (Anexo n.° 1, alinea e), ponto 3, Capitulo Il, do Decreto-Lei n.°
241/2001, de 30 de agosto).

De um modo geral, 0 que temos vindo a verificar, até ao momento, sobre a avaliacéo
na EPE é que a avaliacdo faz parte da agdo dos profissionais de educacao de infancia e a
avaliacdo deve facultar a estes informacdes relevantes para a melhoria da sua pratica.
Avaliacdo, neste contexto, tem como principal objetivo a recolha de informacéo, feita
essencialmente através da observacdo das criancas, sendo que essas informacoes
recolhidas véo ser tidas em consideragdo na pratica educativa. Além disso, verificamos
também que, no &mbito da EPE, a avaliacdo deve ser feita, ndo para atribuir classificacbes
as criangas, nem para comparar as criangas umas com as outras, mas sim para comparar
cada crianca com ela propria, ao longo do tempo, de modo a analisar as suas evolucgoes,
descobertas e conquistas. Ou seja, podemos dizer que a avaliagdo pode ser vista como um
ciclo: observar, planear e agir.

Neste sentido, Carvalho e Portugal (2017) referem que a avaliagdo é um “elemento
indissociavel do processo educativo”, que contribui para a adequacao das praticas e que
geralmente envolve quatro agdes: “a recolha de informacéo (...), a documentagdo e o
registo, a reflex&o e a utilizacdo ou acdo” (p. 23). Segundo as autoras, estes aspetos

articulam-se e formam um ciclo de avaliacdo continuo (ver figura 1).

Recolha de
informagao

Registo e

i 30 2
Utilizacao/ac documentacao

Reflexao e
planeamento

Figura 1 - Ciclo continuo da avalia¢do

Consideramos importante salientar que Carvalho e Portugal (2017) realcam, uma vez
mais, que a observacdo é a estratégia mais importante na recolha de informacdo com as
criangas pequenas e que, por isso, o educador devera estar sempre preparado para fazer e
registar uma observacdo. Além disso, ainda no que se refere a observacdo e a sua
relevancia, Parente (n.d.) refere que observar a crianga ¢ “uma poderosa competéncia

pratica do dia-a-dia e um importante indicador da qualidade profissional” (p. 6).



Também na Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, consta que a avaliacdo assenta na
observagdo continua dos progressos da crianca e que essa avaliagdo assume uma
dimensdo formativa relevante, que se desenvolve através de um processo continuo, e
pretende tornar as criangas protagonistas da sua aprendizagem, tornando-as conscientes
das suas conquistas, progressos e das suas dificuldades. Assim, a avaliagcdo formativa é
considerada “um processo integrado que implica 0 desenvolvimento de estratégias de
intervenc¢do adequadas as carateristicas de cada crianga e do grupo” (p. 1) de modo a
permitir uma construcdo progressiva das aprendizagens das criangas e de regulacdo da
acao, o que vai ao encontro do que temos vindo a referir sobre a avaliacdo na EPE. Deste
modo, a avaliacdo constitui-se como um “instrumento de apoio ¢ de suporte da
intervencdo educativa, ao nivel do planeamento e da tomada de decisfes do educador”
(Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, p. 2).

Enguanto elemento regulador e integrante da préatica educativa, a avaliacdo permite,
como vimos, a sistematica recolha de informacdo que suporta a tomada de decisdes
adequadas, promovendo a qualidade das aprendizagens e, posteriormente, no momento
de reflexdo, permite estabelecer a progressdo das aprendizagens a desenvolver com cada
crianga e com o grupo. Deste modo, a avaliacdo estipula como principios orientadores da
avaliacdo o carater holistico e contextualizado do processo de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca; coeréncia entre 0s processos de avaliacdo e 0s principios
subjacentes a organizacdo e gestdo do curriculo definidos nas OCEPE; utilizacdo de
técnicas e instrumentos de observacdo e registo diversificados; caracter formativo;
valorizacdo dos progressos da crianga; promocdo da igualdade de oportunidades e
equidade (Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, p.3).

Além dos principios orientadores que referimos anteriormente, a avaliacdo no ambito
da EPE, segundo a Circular n.° 4, tem como finalidades: (i) contribuir para a adequacéo
das préticas, (ii) refletir, a partir da observacao do grupo e de cada crianca, sobre os efeitos
da acdo educativa, (iii) recolher dados para monitorizar a eficacia das medidas educativas
definidas no Programa Educativo Individual (PEI), (iv) promover e acompanhar, tendo
em conta a realidade do grupo e de cada crianga, processos de aprendizagem, (v) envolver
a crianga num processo de analise e de construcdo conjunta e, por fim, (vi) conhecer,
numa perspetiva holistica, a crianga e o seu contexto.

Outro fator relevante na avaliagdo na EPE sdo os intervenientes na mesma. Assim,
de acordo com a Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, a avaliagdo no ambito deste contexto

é da responsabilidade do educador titular do grupo, que tem a responsabilidade de “definir



uma metodologia de avaliagdo de acordo com as suas concegdes e opgdes pedagdgicas”™
que seja capaz de “integrar de forma articulada os contetidos do curriculo e os
procedimentos e estratégias de avaliacao a adotar” (p. 4). No entanto, segundo 0 mesmo
documento, além do educador titular, intervém também as criangas, a equipa, 0S
encarregados de educacdo, o Departamento Curricular da Educacdo Pré-Escolar, os
docentes de educacao especial e os 6rgaos de gestao.

Neste sentido, sendo a avaliacdo um processo continuo de registos dos progressos
das criancas, utilizam-se procedimentos de natureza descritiva e narrativa, tendo por base
0 modo como a crianga aprende e processa a informacdo, a forma como constroi
conhecimentos ou 0 modo como resolve problemas. Assim sendo, cada educador tem a
possibilidade de utilizar diversos instrumentos e técnicas de observacao e registo, tais
como “a) observagdo; b) entrevistas;, c) abordagens narrativas; d) fotografias; e€)
gravacOes audio e video; f) registos de autoavaliacdo; g) portefélios construidos com as
criangas; h) questionarios a criangas, pais ou outros parceiros educativos; i) outros”
(Circular n.° 4/DGIDC/DSDC/2011, p. 5).

Dada a relevancia da avaliacdo, importa que 0s instrumentos sejam adaptados e
adequados de modo a que seja possivel responder as necessidades individuais das criancas
e, assim, a diversidade de técnicas e instrumentos de observacéo e registo permitam que
0 educador consiga acompanhar a evolucdo e progresso das criancas, a sua aprendizagem,
e, simultaneamente, consiga recolher elementos concretos para a reflexdo e adequacédo da
sua intervencdo educativa.

As Metas de Aprendizagem, instrumento de apoio a gestao do curriculo, identificam
as competéncias e desempenhos esperados das criancas, facultando um referencial
comum que podera serd Util aos educadores de infancia na avaliacdo, nomeadamente para
planificarem processos, estratégias e modos de progressdao de forma a que todas as
criangas possam ter realizado aprendizagens em cada area de conteddo, antes de
ingressarem no 1.° CEB. Nesta perspetiva, a avaliacdo deverd ser encarada como

monitorizacgdo dos processos das aprendizagens das criangas.
1.1.2. A avaliacdo no 1.° Ciclo do Ensino Bésico

O ensino basico visa assegurar “uma formacéo geral comum a todos 0s portugueses,
proporcionando a aquisi¢do dos conhecimentos basilares que permitam o prosseguimento

de estudos” (Decreto-Lei n.° 17/2016, Capitulo 11, Sec¢do I, artigo 5.9).
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Contrariamente ao que temos vindo a referir sobre a avaliacdo na EPE, no &mbito do
1.° CEB a avaliacéo, segundo consta no Despacho Normativo n.°1-F/2016, cujo objetivo
é regulamentar o regime de avaliacdo e certificacdo das aprendizagens desenvolvidas
pelas criancas do ensino basico, “incide sobre as aprendizagens desenvolvidas pelos
alunos, tendo por referéncia os documentos curriculares em vigor” e tem “uma vertente
continua e sistematica e fornece ao professor, ao alunos, ao encarregado de educacéo e
aos restantes intervenientes informacao sobre o desenvolvimento do trabalho, de modo a
permitir a revisdo e melhoria do processo de ensino e aprendizagem” (Despacho
Normativo n.1-F/2016, SECCAO I, artigo 3.9).

Por sua vez, no Decreto-Lei n.° 17/2016, a avaliacdo é definida como sendo um
processo regulador do ensino e da aprendizagem, que orienta o percurso escolar das
criancas e que certifica as aprendizagens desenvolvidas e tem como grande objetivo a
melhoria do ensino e a aprendizagem baseada num processo continuo de intervencgao
pedagogica. Ainda no documento referido anteriormente e também no Despacho
Normativo n.° 1-F/2016, refere que, tal como acontece na EPE, intervém na avaliacao
outros intervenientes, além do professor titular de turma, tais como os outros professores
envolvidos, ou seja, 0 conselho de docentes, as criangas, o diretor, o conselho pedagdgico,
os encarregados de educacdo, os docentes de educacao especial e outros profissionais que
tenham acompanhado o desenvolvimento do processo educativo e 0s servicos do
Ministério de Educacdo. A cada um dos intervenientes referidos anteriormente compete
um contributo especifico e uma participacao ativa e responsavel.

Neste nivel de ensino séo usadas também diferentes formas de recolha de informagéo
sobre as aprendizagens, cujo proposito € “informar e sustentar intervengdes pedagogicas,
reajustando estratégias que conduzam a melhoria da qualidade das aprendizagens, com
vista & promogéo do sucesso escolar (...) aferir a prossecugdo dos objetivos definidos no
curriculo” e, por fim, “certificar as aprendizagens” (Decreto-Lei n.° 17/2016, artigo 23.°).
Ou seja, tal como acontece na EPE, no 1.° CEB a avaliacdo tem uma finalidade destinada
a recolha de informacdes que se reflitam nas praticas educativas, no entanto, além disso,
pretende averiguar a progressao do que estd estipulado pelo curriculo e verificar as
aprendizagens das criangas.

Ribeiro e Ribeiro (1998) referem que “a fungdo de avaliar corresponde a uma analise
cuidada das aprendizagens conseguidas face as aprendizagens planeadas, o que se vai
traduzir numa descrigéo que informa professores e alunos sobre os objetivos atingidos e

aqueles onde se levantaram dificuldades” (p. 337). Neste sentido, também Valadares e
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Graga (1998) referem que “a 1.2 fase do processo de avaliagdo, a sua planificacéo,
constituiu condicdo necessaria para que a avaliacdo esteja integrada no ensino-
aprendizagem e possa dar um efetivo contributo na melhoria da forma como os alunos
aprendem” (p. 58). Assim, para 0s autores supracitados ¢ pertinente “definir o que vamos
avaliar, quais as informacOes que pretendemos, qual o tipo de referenciagédo que vamos
utilizar (...) e como vamos obter as informagoes, isto ¢, qual a técnica e o instrumento de
recolha dessas informagdes” (Valadares & Graca, 1998, p. 58). Ou seja, ndo € possivel
preparar uma boa avaliacdo sem que se saiba 0 que se pretende avaliar, sendo
imprescindivel que se definam objetivos claros antes de se comecar a avaliar.

Um outro fator que diferencia a avaliacdo nos niveis de educagao e ensino que temos
vindo a referir sdo as modalidades de avaliacao, isto é, no 1.° CEB a avaliacdo pode ser
interna, que engloba as modalidades de avaliacdo diagndstica, formativa e sumativa, e
pode ser também externa, da qual fazem parte as provas de aferi¢do e as provas de final
de ciclo, sendo que estas ultimas ndo fazem parte do 1.° CEB.

No entanto, os trés tipos de avaliacdo interna ndo deverdo ser interpretados como
estratégias alternativas de avaliacdo, mas sim como sendo complementares umas das
outras e ndo sendo nenhuma delas dispensadora das outras. A avaliacdo diagnostica pode
realizar-se sempre que se considere ser oportuno, € uma modalidade que facilita a
integracdo escolar das criancas e é essencial para a definicdo de planos didaticos, de
estratégias de diferenciacdo pedagogica e essencial para superar possiveis dificuldades
das criangas. Esta modalidade de avaliagdo “tem como objetivo fundamental proceder a
uma analise de conhecimentos e aptiddes que o aluno deve possuir num dado momento
para poder iniciar novas aprendizagens” (Ribeiro & Ribeiro, 1998, p. 342). O diagnostico
vai possibilitar ao professor perceber a situacdo atual da crianca e permite-lhe a tomada
de medidas adequadas, bem como tracgar 0s objetivos que se pretendem alcancar. O teste
diagnostico, cujo objetivo crucial é perceber cuidadosamente se determinadas
aprendizagens mais especificas, foram ou ndo realizadas, tem uma estrutura propria, no
qual poderdo constar grupos de perguntas constituidos muitas vezes por varias questdes
sobre o mesmo objetivo, uma vez que se pretende analisar pouco, mas em profundidade
(Ribeiro & Ribeiro, 1998). Uma vez que os testes diagndsticos dizem respeito a
aprendizagens anteriores, ja passadas, e apenas sdo usados com objetivo de facilitar o
caminho a prosseguir pela crianga, estes testes ndo séo classificados, porém podem ser

avaliados para promover 0 seu Sucesso.
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Por outro lado, a avaliacdo formativa é entendida como a modalidade principal da
avaliacdo interna e integra, por isso, 0 processo de ensino e de aprendizagem, assumindo
um carater continuo e sistematico. Nesta modalidade deve recorrer-se a varios
instrumentos de recolha de dados adequados as diversas aprendizagens, de modo a
permitir aos intervenientes da avaliagdo obter informagéo sobre o desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem e, consequentemente, fazer alteragcfes nos processos e
estratégias se e quando necessario. Para Ribeiro e Ribeiro (1998), a avaliacdo formativa
desempenha um papel paralelo ao da avaliagao diagndstica e “acompanha todo o processo
de ensino-aprendizagem, identificando aprendizagens bem sucedidas e as que levantaram
dificuldades, para que se possa dar remédio a estas Ultimas e conduzir a generalidade dos
alunos a proficiéncia desejada e ao sucesso nas tarefas que realizam” (p. 348). O teste
formativo recai sobre um grupo restrito de objetivos de uma unidade de ensino e visa
verificar em profundidade e ndo em extensdo e, como tal, também néo se deve classificar,
pois se este teste pretende verificar se se estdo a alcancar ou ndo as aprendizagens visadas,
de modo a tentar ultrapassar as dificuldades das criancas, “ndo tem sentido classificar
estes Gltimos no momento em que o processo de ensino ainda esta a decorrer, quando
ainda se esta a responder a duvidas e a esclarecer problemas” (Ribeiro & Ribeiro, 1998,
p. 356).

Relativamente a avaliacdo sumativa pode dizer-se que esta € a modalidade que se
traduz na formulacdo de um juizo global sobre a aprendizagem desenvolvida pelas
criancas, tendo como objetivos a classificacdo e a certificagdo, ou seja, a avaliagédo
sumativa traduz-se na necessidade de, no fim de cada periodo, informar as criancas e 0s
encarregados de educago sobre o estado do desenvolvimento das aprendizagens. E com
base, essencialmente, nesta avaliacdo que se determina se a crianga transita ou ndo para
0 ano seguinte. Segundo Ribeiro e Ribeiro (1998) esta modalidade da avaliacdo distingue-
se das duas anteriores tanto pela intencdo, como pela estrutura dos testes que nesta
modalidade se enquadram. A avaliagdo sumativa “procede a um balango de resultados no
final de um segmento de ensino-aprendizagem, acrescentando novos dados aos recolhidos
pela avaliagdo formativa e contribuindo para uma aprecia¢do mais equilibrada do trabalho
realizado” (Ribeiro & Ribeiro, 1998, p. 359). Esta avaliacdo, ao contrario da diagnostica
e formativa, pretende uma visdo geral e ndo uma analise em profundidade. Assim sendo,
0s testes sumativos incidem sobre um vasto conjunto de objetivos, possibilitando a
avaliacdo das aprendizagens representativas dentro desse conjunto e proporciona a

apresentacdo de um quadro final de resultados alcancados. Apesar da finalidade da
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avaliacdo sumativa néo ser classificar os alunos, mas sim, acrescentar mais um elemento
de informac&o aqueles ja recolhidos pelas avaliacdes diagndstica e formativa, os testes
sumativos podem ser classificados, sendo essa classificacdo possivel e pertinente, mas
ndo necessaria, pois o teste sumativo constitui-se como uma forma de avaliagdo como as
restantes, “um elemento informativo ao lado de outros, devendo a classificacdo do
trabalho do aluno apoiar-se em todos os elementos de informacgdo de que o professor
dispde e que ndo sdo so os fornecidos por testes de avaliagao” (Ribeiro & Ribeiro, 1998,
p. 361).

Em suma, podemos referir que no ambito do 1.° CEB, a informag&o que resulta da
avaliacdo sumativa expressa-se atraves da atribuicdo de uma mencdo qualitativa, que
geralmente envolve o Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente, sendo esta acompanhada
por uma apreciacdo descritiva nas varias areas curriculares sobre a evolugdo das
aprendizagens das criangas.

Por fim, relativamente & avaliagdo externa e tal como ja referimos anteriormente, ao
nivel do 1.° CEB apenas se incluem as provas de afericdo. Estas provas séo iguais a nivel
nacional e de realizagdo obrigatdria as criancas do ensino basico no 2.2, 5.% e 8.° ano. Déo
origem a informacgdes sobre o desempenho da crianca, informacdes essas que se referem
na ficha individual da crianca, porém, as classificacbes destas provas ndo sdo
consideradas na classificacdo final das disciplinas uma vez que ndo integram a avaliacéo
interna. Estas provas tém como referencial de avaliacdo o curriculo em vigor e, no caso
do 1.° CEB, envolvem as areas de Portugués, Matematica, Estudo do Meio, Expressdes
Artisticas e Fisico-Motoras.

1.2. O portefélio: construindo um conceito

Portefélio, no dicionario online da Porto Editora®, ¢ definido como uma “pasta
utilizada para guardar papéis, desenhos, mapas, etc.”, como o “conjunto de trabalhos de
um artista (fotégrafo, designer, etc.) ou de um ator ou modelo para divulgacao junto de
potenciais clientes” ou ainda como o “documento com o registo individual de habilitagdes

para apresentacdo profissional”.

3 portefélio in Dicionario infopédia da Lingua Portuguesa [em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2018.
[consult. 2018-07-21 18:07:50]. Disponivel na Internet: https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-
portuguesa/portefélio
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Shores e Grace (2001) concebem o portefdlio como sendo “uma colegao de itens que
revela, conforme o tempo passa, os diferentes aspetos do crescimento e do
desenvolvimento de cada crianga” (p. 43). Para estas autoras, a avaliacdo através dos
portefélios pode realcar a preocupacdo com o progresso das criangas em caminhos
limitados ou na comparagao entre elas e ¢ a base para “um processo de ensino individual
e intimo centrado na crianga” (p. 18).

Também para Valadares e Graca (1998) “o portfolio de um aluno € uma colegéo
organizada e devidamente planeada de trabalhos produzidos por este ao longo de um
determinado periodo de tempo” de modo a proporcionar “uma visdo tdo alargada e
detalhada quanto possivel das diferentes componentes do seu desenvolvimento” (p. 94).

Por sua vez, Bernardes e Miranda (2003) definem o portefolio como “uma cole¢do
significativa dos trabalhos do seu autor que ilustram os seus esforcos, 0s seus progressos
e as suas realizagdes num ou em diferentes dominios” (p. 17), mostrando claramente
aquilo que a crianga aprendeu e como Se processou essa aprendizagem.

Continuando a procurar um conceito de portefélio Simdo (2005) refere-se aos
portefolios como sendo algo que “revela a evidéncia tangivel dos processos, resultados
ou realizaces e as competéncias que vao sendo atualizadas quando a pessoa muda e
cresce” (p. 86). Esta autora refere ainda, citando Pernigotti, Saenger, Goulart e Avila, que
0 portefolio constitui “o registo da trajetoria da aprendizagem do aluno, uma espécie de
filme onde o processo de aprendizagem fica registado quase que com movimentos”
(p.86). J& para Gardner, citado por Simdo (2005), o portefélio é “o local para colocar
todos os passos percorridos pelos estudantes ao longo da sua trajetéria de aprendizagem”
(p. 86).

Por sua vez, Sa-Chaves (1998) refere que 0s

porta-folios sdo vistos e utilizados como instrumentos de estimulacdo do pensamento

reflexivo, providenciando oportunidades para documentar, registar e estruturar os

procedimentos e a propria aprendizagem, a0 mesmo tempo que, evidenciando para o

préprio formando e para o formador, os processos de autorreflexdo permitem que

este Ultimo aja em tempo Gtil para o formando, indicando novas pistas, abrindo novas
hipoteses que facilitem as estratégias de autodirecionamento e de reorientagdo, em

sintese, de autodesenvolvimento (p. 140).

Ou seja, podemos deduzir que, para esta autora, os portefélios sdo fonte de didlogo
entre crianca e educador e professor, que vao sendo construidos ao longo do ano e néo

apenas no fim do periodo e que propde a facilidade do sucesso da crianga, uma vez que,
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sendo este construido em tempo Util, a crianca pode mudar e transformar o seu portefolio
em vez de o professor simplesmente o avaliar e classificar.

Santos et al (2010) perspetivam o portefolio como “uma colegido de produgdes feitas
pelo aluno, individualmente ou em grupo, na sala de aula ou fora dela, consciente e
criteriosamente selecionadas”, sendo que essa selecdo devera “ser justificada através de
reflex6es que devem acompanhar cada produgdo” (p. 18). Ainda na ética destes autores,
o facto de ser uma selecdo e ndo todo o conjunto dos trabalhos desenvolvidos faz com
que a crianca tenha que refletir sobre o que fez, o significado que teve para ele as diversas
experiéncias de aprendizagem vivenciadas, as suas necessidades e dificuldades. Tal como
Sa-Chaves (1998), estes autores defendem também, que o portefdlio deve ser construido
ao longo do tempo e que nao é um produto acabado, mas sim um processo em evolucéo.

Além disso, na construcdo do portefdlio, a interagdo entre crianca e educador e
professor, é fundamental e, assim sendo, através desta interacdo, a crianga pode aprender
com 0s comentarios e questdes do educador e professor e estes tém a possibilidade de
conhecer mais detalhadamente a crianca, ter acesso as suas opinides sobre, por exemplo,
as propostas de aprendizagem feitas por si (Santos, et al., 2010).

Para Underwood, citado por Linton por sua vez citado por Parente (na sua tese de
doutoramento), um portefélio de qualidade é como um jardim: deve regar-se
continuadamente para que possa continuar a alimentar e a mostrar a sua beleza no futuro
(Parente, 2004). A autora refere que os portefélios tém vindo, cada vez mais, a ser
destacados no ambito da educacdo, por educadores e professores, sendo encarados como
uma possibilidade de se realizar uma “avalia¢do (...) ao longo do tempo, auténtica,
colaborativa e contextualizada” (Parente, 2004, p. 53).

Como ja tivemos a possibilidade de perceber anteriormente, existem diversas
interpretacdes do conceito de portefdlio e ha autores que defendem que existem diversos

tipos de portefdlios, contudo, iremos focar-nos essencialmente no portefélio de avaliacéo.

1.2.1. O portefdlio enquanto instrumento de avaliagéo

Parente (2004) enumera alguns autores que se referem ao portefélio associando-o a
avaliacdo e a autora refere que o portefolio pode ser entendido como uma estratégia de
avaliacdo, que apresenta componentes adequadas para a avaliagdo de criangas mais
pequenas, pois possibilita ter acesso a multiplas fontes de evidéncias para olhar e

documentar o seu processo de aprendizagem.
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Neste sentido, as autoras das OCEPE (2016) referem a construgdo de portefolios
como sendo um exemplo de avaliagdo dos progressos de cada crianga, avaliacdo essa
considerada como alternativa. Ainda segundo a mesma fonte, este tipo de instrumento,
ou seja, o portefolio, “permite a crianga participar no planeamento e avaliacdo da sua
aprendizagem, rever o processo ¢ tomar consciéncia dos seus progressos” (Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 18).

Segundo Parente (2004), utilizar os portefdlios para avaliar as aprendizagens e o
desenvolvimento das criancas “é dar uma resposta educacional ao desafio de
aperfeicoamento de procedimentos e avaliagdo alternativa” (p. 52). No entanto, apesar de
os portefdlios terem vindo a ganhar destaque e adesdo por parte de educadores e
professores, sendo encarados como uma possibilidade para realizar uma avaliacao
elaborada ao longo do tempo, “auténtica, colaborativa ¢ contextualizada”, sao algo cujo
potencial ainda ndo esté totalmente explorado e presente nos contextos, ou seja, sao ainda
encarados como um desafio para os profissionais.

Simao (2005) corrobora a ideia de que a avaliacdo através de portefolios vai ao
encontro da perspetiva de avaliacdo auténtica concebida por Gronlund e Engel que
“significa avaliar o desenvolvimento do aluno através das suas atividades didrias em vez
de aplicar um instrumento que ndo faz parte da sua rotina habitual, como os testes
estandardizados” (Simdo, 2005, p. 86). Segundo Simdo (2005) o que distingue os
portefdlios de outros instrumentos é o facto de se valorizarem todas as etapas, mesmo as
inacabadas, 0s processos de pesquisa e investigacdo realizados pelos alunos, as suas
opinides e sentimentos despertados pelos assuntos, procedimentos e formas de trabalho.

Cada portefdlio € entdo, tal como referem Simédo (2005), Parente (2004) e Shores e
Grace (2001), mais do que uma compilacdo dos trabalhos realizados pelos estudantes a
medida que o tempo passa, mas sim entendido como um processo que favorece, estimula
e sistematiza a aprendizagem, conduzindo a uma avaliacéo.

Parente (2004) refere-se aos portefolios de avaliagdo como sendo “colegdes
sistematicas e intencionais de evidéncias realizadas com o objetivo de demonstrar a
aprendizagem e os progressos efetuados ao longo do tempo” (De Fina, citado por Parente,
2004, p.60). Este instrumento é entdo uma forma de avaliagdo que envolve educadores,
professores e criangas, independentemente da idade e do nivel de escolaridade, tornando-
se estes uma equipa que (co)colabora no processo de construcdo e de avaliagdo. Desta
forma as criangas sdo envolvidas no processo da sua aprendizagem e de avaliagdo, uma

vez que selecionam evidéncias e refletem sobre elas, aprendem a valorizar o trabalho,
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desenvolvem o sentido de participacdo na sua propria aprendizagem e sdo encorajados a
fazer uma autoanalise ao refletirem sobre os seus trabalhos.

Ou seja, os portefolios sao construidos “pelos alunos e nao para os alunos”. Além
disso, juntos, educador, professor e criancgas, exploram, documentam e refletem sobre os
progressos e aquisicOes realizadas pelas criangas e estas, através da autoavaliacdo que é
encorajada e desenvolvida através da construcdo do portefélio, consciencializam-se da
sua aprendizagem e crescimento (Parente, 2004).

Neste sentido, Parente (2004), citando Batzle, realca o portefélio enquanto
importante estratégia de avaliacdo alternativa no sentido em que torna possivel
documentar aspetos do desenvolvimento e aprendizagem que ndo sdo possiveis de
documentar usando outros instrumentos, principalmente no que refere a educacdo de
infancia. Assim, envolvendo o portefolio a avaliacdo de atividades auténticas integradas
no curriculo e consistentes com as estratégias de ensino e aprendizagem adotadas, este
instrumento “torna possivel aos educadores integrar de forma articulada curriculo, ensino
e avalia¢ao” (Murphy, citado por Parente, 2004, p.62).

Bernardes e Miranda (2003) também consideram que a construcdo do portefolio
ajuda a crianga a ter uma participagdo ativa na sua aprendizagem e na sua avaliacéo,
assumindo-se assim a avaliagdo “como um movimento dindmico, em que as partes
envolvidas no processo de ensino-aprendizagem devem interagir, negociar, discutir,
clarificar e lembrar-se reciprocamente da finalidade das operagdes desenvolvidas” (p. 20).
Para as autoras, o portef6lio € um instrumento que apresenta a crianca, o que ele sabe e 0
que sabe fazer e como fez ao longo do tempo, que tem objetivos que sdo do conhecimento
da crianca, que exige uma clarificacdo e negociacdo prévia dos critérios de avaliacao e
que estabelece ligacdes com os conhecimentos que a crianca ja possuia. E ainda, na otica
das autoras, um instrumento que pde o aluno em situacfes auténticas de resolucdes de
problemas e que acaba por se desenvolver como um método de trabalho.

Partindo do referido anteriormente, as autoras supracitadas, citando Bizarro,
concluem que o portefolio ¢ “um instrumento de avaliagdo intrinsecamente adequado as
necessidades e as especificidades do seu autor, que reflete, de modo particular, o seu
processo de aprendizagem e o prepara para a autonomia” (Bernardes & Miranda, 2003,
p. 21). Deste modo, a construcdo de saberes e competéncias dos alunos implica que estes
tomem consciéncia do seu processo de aprendizagem e também dos meios e estratégias
necessarios para agir e para se avaliar, tornando-se, assim, a autoavaliagdo um fator

imprescindivel, uma vez que permite aos alunos a reflexdo sobre o seu empenho e
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responsabilidade, sobre os critérios de avaliagdo, sobre os seus desafios, as suas metas e
0S seus meios para atingir os fins. Ou seja, a autoavaliacdo ajuda os alunos a conquistar a
competéncia de pensar, a capacidade de exercer o controlo das suas acfes e também a
tomar decisdes face as suas aprendizagens.

Parente (2004), estando de acordo com McAfee e Leong refere que os portefdlios
podem satisfazer os mais basicos prepdsitos da avaliacdo, desde: (i) determinar o estado
e 0s progressos da crianca; (ii) informar sobre as estratégias de ensino; (iii) fornecer
informacdo para partilhar com outras pessoas que tenham interesse na educagdo da
crianca; (iv) identificar se a criancga necessita de ajuda especial e (v) ainda ajuda a motivar
a crianga a promover a sua propria aprendizagem através da reflexdo e autoavaliagdo.
Valadares e Graga (1998) acrescentam que a “avalia¢do com base em portfolios enquadra-
se huma perspetiva ativa e participada da aprendizagem em que o aluno é o construtor do
seu proprio conhecimento” (p. 97).

Por fim, considerado como instrumento de avaliacdo, o portefélio, tal como qualquer
outro instrumento de avaliacdo, pressupde a recolha de informacéo e respetiva analise e,
assim sendo, o portefdlio requer a selecdo de trabalhos significativos e exige uma
interpretacdo dos mesmos, bem como a interpretacdo da informacgéo selecionada e a

justificacdo das escolhas (Bernardes & Miranda, 2003).
1.2.2. Conteudos, selecdo e interpretacédo dos portefélios

Segundo Shores e Grace (2001), “abrir um portfolio bem feito € como abrir uma arca
do tesouro” (p. 45) e, por isso, € importante que, antes de iniciar a selecdo de contetdos
para o portefélio, se faca um esclarecimento dos objetivos e das finalidades do mesmo
para que, na altura de selecdo dos conteudos, as criancas saibam ao que tém de dar
resposta. Neste sentido, Parente (2004) refere que identificar e tornar explicitos os
objetivos é a primeira e mais importante questdo antes de dar inicio a construcdo do
portefélio, pois este pode ser desenvolvido de modos muito diversos, com diferentes
objetivos e varios formatos. Assim sendo, para a autora “definir os objetivos ¢ uma
decisdo crucial que influenciard o desenho, a organizagdo, a informagcdo que sera
selecionada e incluida no portfolio e, naturalmente, a utilizagdo do mesmo” (Parente,
2004, p. 64).

Parente (2004) citando Murphy refere que € possivel existir um proposito primario e

outros secundarios para o portefolio, pois podem existir varios objetivos para a construcao
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do mesmo. Ou seja, no caso da EPE o objetivo principal do portef6lio passa por
documentar o crescimento e o desenvolvimento da crian¢a (Gronloud & Engel), porém
poderdo existir outros propositos adicionais, tais como obter informacéo para planear o
processo de ensino e aprendizagem e para apreciar o crescimento e progressos da crianca,
para comunicar com 0s pais ou encarregados de educacao, entre outros. A autora refere
que “os objetivos devem ser claramente definidos, explicitados e serem frequentemente
revisitados de modo a garantir que todos os procedimentos decorrentes respondam aos
propdsitos e, deste modo, garantir o sucesso do portfolio” (Parente, 2004, p. 65).

Simé&o (2005) é também da opinido de que os conteudos do portefélio devem ser
determinados em funcéo de decisbes prévias entre os envolvidos na sua construcao, ou
seja, “os conteudos nele incorporados devem ser determinados pela decisdo conjunta
entre professor e estudante em funcéo dos objetivos previamente definidos, face a area de
conhecimento, duragdo do periodo de aprendizagem, variacdo nos contextos” (p. 87).
Assim, a autora refere que estes sdo portefolios hibridos (que resultam da juncdo de
diversos materiais) que “mantém a possibilidade de escolha de materiais para avaliacao,
mas que respeitam critérios de selecdo e de reflexdo pré-estabelecidos™ (p. 87).

Conforme o que temos vindo a referir, podemos entdo afirmar que a fase de
planeamento, antes do inicio da construcdo do portefélio, é fundamental para o sucesso
das restantes fases.

Deste modo, o portefélio pode apresentar-se sob diversas formas e estruturas e com
metas e objetivos distintos, portanto a selecdo de contetdos vai ser influenciada por um
conjunto de parametros delineados pelo educador e professor e pelas criangas. Neste
sentido Shores e Grace (2001) referem que “a criatividade ¢ a tnica limitagdo imposta
aos contetidos do portfolio de criangas” (p. 45).

Para Parente (2004), bem como para outros autores, alguns dos conteudos a colocar
no portefdlio poderdo ser exemplares de trabalhos, registos de observacdes, relatos de
entrevistas, a crianca e aos pais, entre outros. Shores e Grace (2001) referem ainda os
trabalhos como a principal componente do portefélio de avaliagdo e entendem-nos como
principal eixo e o suporte das reflexdes das criangcas e dos seus pais, educadores e
professores, que sustentam a avaliacdo por portefolio. Os exemplos de trabalhos podem
ainda incluir diversos registos escritos, 0 modo como as criangas escrevem 0 Seu home,
simbolos e sinais criados pelas criangas, pinturas, desenhos, colagens, recortes, gravacoes
de histérias escutadas e contadas, experiéncias realizadas, fotografias, entre outras

evidéncias.
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Neste sentido, ha autores (Diffily & Fleege, citados por Parente, 2004) que referem
que o melhor € colecionar trabalhos de todos os tipos, uma vez que, por exemplo, 0
préprio trabalho da crianga mostra o crescimento e desenvolvimento da mesma, de uma
forma que as notas de observacao nao o permitem. Além disso, os portefélios de avaliacdo
podem também envolver os pais e, por isso, contetdos como entrevistas aos pais,
observagBes e comentarios feitos pelos mesmos, didlogo entre pais, educadores e
professores podem estar incluidos no portefolio de avaliagdo da crianca.

Deste modo, Parente (2004) refere que a énfase no processo de selecdo deve
“acentuar mais a possibilidade de evidenciar mudangas ao nivel da aprendizagem e do
desenvolvimento individual do que assegurar que todos os portfolios contenham a mesma
sele¢do de informagdo” (p. 68). Assim, sendo o portefélio um instrumento que reflete o
percurso individual de crescimento e desenvolvimento do seu autor, € obvio que 0s
portefolios das criangas ndo vao ter a mesma colecdo de mostras de trabalhos.

A selecdo dos conteudos do portefolio deve ser partilhada entre educador e crianca,
sendo a participacdo da crianca essencial. Porém, a dimensdo da participacdo de ambas
as partes depende da idade da crianca, do seu nivel de desenvolvimento e das suas
experiéncias anteriores. E, uma vez mais, 0 mais importante de tudo é que a crianca ja
tenha conhecimento do que é o portefélio, qual a sua funcdo e o que se espera obter com
ele.

Por fim, ha ainda outro aspeto sobre o qual o educador e professor deverdo pensar: a
anélise e interpretacdo dos contetidos do portefélio e a avaliagdo dos mesmos. E um
aspeto relevante ndo s6 para verificar o que a crianca ja sabe e 0 que é capaz de fazer,
mas também perceber de que modo se pode dar continuidade ao processo de
aprendizagem e promover o desenvolvimento da crianca.

Assim, os conteudos dos portefélios, por serem de tipos diversos, podem representar
uma grande variedade de experiéncias de aprendizagem desenvolvidas pelas criancas, que
fornecem, de acordo com Shores e Grace, referenciadas por Parente (2004), “dados e
informacdes referentes a crianga e concernentes ao curriculo e as estratégias de ensino
implementadas e aos seus efeitos na crianga” (p. 78) e demonstram ainda evidéncias
concretas do crescimento, das capacidades, competéncias, realizacbes e mudancas ao
longo do tempo. Ou seja, o contetdo do portefolio podera ser usado para avaliar 0s
progressos desenvolvidos pelas criancas, através da comparacao de trabalhos, realizagoes,

comportamentos e atitudes atuais com situagdes anteriores da mesma crianga.
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Neste sentido, Wortham, Barbour, Desjean-Perrotta referenciados por Parente (2004)
sublinham que os conteudos do portefolio “incluem evidéncias que ajudam a contar a
historia individual de cada crianca e a histdria que narram torna possivel uma descricao
unica dos esforcos, dos progressos e das realiza¢cbes numa ou mais areas ou dominios”
(p. 78).

A andlise e interpretacdo dos contetidos do portefolio pode também informar e
suportar decisdes relacionadas com o curriculo, com as estratégias de ensino e
aprendizagem e avaliacdo. Assim, ao analisar frequentemente os materiais que constam
no portefélio das criangas, o educador e professor verificam os progressos da crianga e se
estes estdo adequadamente documentados em todas as areas e dominios e a verificar se
existem areas menos ou mais documentadas que outras. Ou seja, a revisdo dos portefolios
possibilita ao educador a identificacdo das areas e dominios em que a crianca demonstra
maior dificuldade ou que demonstra especial interesse e, com base nisso, planificar de
acordo com os interesses e necessidades da crianga. Neste sentido, Gardner e Blythe,
citados por Shores e Grace, por sua vez citadas por Parente (2004) referem que

As conclusdes dos professores sobre as aquisic@es, habilidades, areas fortes, areas

fracas e necessidades deve ser baseada no desenvolvimento das criangas

documentado pelos dados do portfolio e pelo conhecimento que o professor tem do

curriculo e estadios e crescimento em varias areas de desenvolvimento (p. 79).
1.2.3. Vantagens da utilizacdo do portefélio

Considerando que o portefolio ndo € um simples repositdrio de trabalhos organizados
numa pasta, mas que, pelo contrério, se constitui um instrumento de trabalho que estimula
a reflexdo sobre as aprendizagens e que permite fazer, pensar sobre o que se fez e refazer,
a utilizacdo do mesmo envolve vantagens.

Fernandes, Neves, Campos, Conceicdo e Alaiz (1994) apresentam um conjunto de
vantagens que acreditam estar relacionadas com a utilizagéo do portefolios, entre as quais
(i) contribuicdo para o “alinhamento” entre o curriculo, as metodologias utilizadas e a
avaliacdo, através de uma maior coincidéncia das tarefas de avaliagdo com as de
aprendizagem, (ii) diversificacdo dos processos e objetos de avaliagdo, nomeadamente,
através: da contextualizacdo, ou seja, de uma maior ligacdo da avaliacdo a situacdo em
que se desenvolveu a aprendizagem, evitando realizd-la através de tarefas formais,

desligadas do contexto; da reflexdo das criancas acerca do seu proprio trabalho; da
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participacdo ativa das criangas no processo de avaliacdo; da identificacdo dos progressos
experimentados e das dificuldades mais caracteristicas das criancas, dada a natureza
longitudinal dos portefélios; e da facilitacdo do processo de tomada de decisdo pelos
professores, a todos os niveis, porque ficam a conhecer melhor a forma como o curriculo
é desenvolvido e as principais caracteristicas das criancas; (iii) énfase no caracter positivo
da avaliacdo, uma vez que as criangas tém mais possibilidades de mostrar o que sabem e
sdo capazes de fazer o que contribui para melhorar a sua autoestima.

O facto do portefdlio implicar um papel ativo e responsavel na construcdo da
aprendizagem, de ser um registo global de um processo pessoal e Unico do processo de
ensino-aprendizagem e o facto de mostrar o saber, o saber-fazer e o saber-ser sdo também
aspetos que podem ser encarados como vantagens do portefdlio.

Segundo Gaspar (2010), referenciando Bentes e Cristo, por sua vez referenciados por
Melo e Freitas, os portefdlios motivam os estudantes que nunca manifestaram e
demonstraram “qualquer interesse nas aulas” e permitem que estes reflitam sobre a sua
prépria avaliacdo dando-lhes a perspetiva do seu papel ativo na escola.

O portefélio tem também vantagens a nivel de grupo, pois como todas as criangas
que constituem o grupo sdo implicadas e envolvidas ativamente no processo de
construcdo e organizacdo dos portefdlios, do seu e nos dos seus colegas, acabam por
desenvolver espirito critico, capacidade de autoanalise e reflexdo, sentido de
responsabilidade e maneira de ver e pensar.

Apesar de todas as vantagens associadas ao uso do portefélio, importa referir um
aspeto considerado menos positivo e que diversos autores, nomeadamente Parente (2004)
e Gaspar (2010), o apontam como principal causa da pouca adesdo do uso do portefdlio
— 0 tempo gasto na sua elaboracgdo. Isto €, o facto de o uso portefolio exigir um trabalho
diario e continuo com as criangas requer do educador ou professor tempo e
disponibilidade que, estes, por vezes, consideram néo ter.

No entanto, como podemos verificar sdo mais as vantagens do uso do portefdlio do
gue o0s aspetos negativos a ele associados e, por isso, Gaspar (2010), acredita que o que
leva ao pouco uso do portefdlio ndo sdo 0s aspetos negativos, mas sim a falta de

conhecimentos das vantagens do Seu uso.

1.2.4. A avaliagdo dos portefélios
Relativamente a avaliacdo dos portefolios, é importante que se tenha em conta que

cada portefélio por ser feito, individualmente, por cada crianca, sendo uma peca unica e,
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portanto, a avaliagdo dos contelldos do mesmo devera ser também um processo
individualizado. Para Farr e Tone, referenciados por Parente (2004), “a énfase na
avaliacdo através da atribui¢do de um grau ou nivel pode correr o risco de minar o valor
do portfolio” pelo que, para Murphy, referenciado também pela mesma autora, “os
comentarios narrativos sdo mais adequados do que graus ou niveis” (Parente, 2004, p.
79).

Parente (2004) sublinha ainda que a avaliagdo dos portefolios deve “envolver a
apreciacdo das realizacdes da crianca na base das suas areas fortes e fracas, competéncias
e conhecimentos, progressos realizados ao longo do tempo, oportunidades de
aprendizagem, interesses” (p. 79). Desta forma, ¢ realizada uma “avaliaco interpretativa,
orientada para o conhecimento do que a crianca € capaz de fazer, como faz e para a
descoberta do que pode ser feito para favorecer o progresso de desenvolvimento e
aprendizagem da crianga” (p. 79).

Por se tratar de um novo instrumento de avaliacdo, a avaliacdo dos portefdlios
apresenta algumas complexidades (Bernardes & Miranda, 2003). Assim, para se fazer a
analise do portefdlio devera fazer-se a avaliacdo dos produtos e a avaliacdo dos processos.
Ou seja,

Quando se avalia produtos (textos, registos auditivos, respostas, etc.), verifica-se em

que medida a realizacdo de tarefas foi eficaz e se 0 aluno se preocupa com o resultado

final. Em contrapartida, quando se tem em vista a avaliacdo de processos, interessa

verificar a forma como ele executa a tarefa (p. 30).

Autores como MacDonald e Shores e Grace, referenciados por Parente (2004),
defendem uma avaliacdo baseada em comentarios ou sintese de avaliacdo narrativas
desenvolvidas pelo educador e professor. J& para outros autores, entre 0s quais Benson,
Mabry, Puckett e Black, citados por Parente (2004), apostam numa avaliacdo segundo um
conjunto de critérios amplos e abertos que podem ajudar o educador e professor a verificar
se 0 portefolio d&, ou ndo, resposta aos critérios considerados.

De um modo geral, tal como existem varias formas de construir portefélios, conforme
0 que é pretendido pelo educador e professor, existem também diferentes opinides e
perspetivas sobre a forma de avaliagdo dos mesmos. Assim, acreditamos que cabera ao
responsavel educativo optar pelo método que Ihe parecer mais adequado aos portefélios

que (co)construiu com 0 seu grupo de criangas.
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2. Opcoes metodologicas e contextualizagéo

Neste segundo ponto apresenta-se o enquadramento metodoldgico do estudo
desenvolvido no ambito da PES, nos contextos de creche, JI e 1.° CEB. Assim,
comecgaremos por descrever as motivagdes que nos levaram a selecionar esta tematica e
a justificacdo do estudo tendo em consideragdo a questdo problema e o0s objetivos.
Posteriormente iremos também narrar as opg¢des metodoldgicas evidenciando 0s
instrumentos e técnica de recolha e analise de dados. Por fim, faremos a caraterizacdo dos
contextos educativos onde desenvolvemos a PES, bem como do espaco e dos grupos de

criangas com quem trabalhdmos.

2.1. Fundamentacdo da escolha do tema, questdo-problema e objetivos da

investigacao

A escolha da temética da nossa investigacdo foi um processo complexo e que gerou
varias problematicas possiveis e também algumas duvidas e indecisdes. No entanto, apds
varias semanas de pesquisa e reflexdo decidimos abordar e estudar a avaliacdo e as
questdes a ela associadas, sob orientacdo da seguinte questdo-problema: De que forma a
construcdo dos portefélios contribui para a integracdo ativa das criangas no processo
de avaliacdo? Assim, para dar resposta a nossa problematica delineamos 0s seguintes
objetivos: (i) investigar perspetivas tedricas sobre a avaliacao; (ii) conhecer estratégias
e instrumentos de avaliacdo utilizadas por educadores e professores e identificar
semelhancas e diferencas entre eles e (iii) recorrer ao portefolio enquanto instrumento
de (co)construcédo da avaliacao.

Optamos por selecionar esta tematica por ser um assunto que nos desperta bastante
interesse e nos motivou na elaboracdo desta investigacdo. Um outro aspeto € o facto de,
tal como consta na circular n°. 4 /DGIDC/DSDC/2011 e como ja referimos anteriormente,
“a avaliacdo em educacédo € um elemento integrante e regulador da pratica educativa, em
cada nivel de educacéo e ensino e implica principios e procedimentos adequados as suas
especificidades” (p.1). Ou seja, a avaliagdo é um elemento que sempre esteve e,
certamente continuard a estar, presente ao longo dos varios niveis de ensino e educacao.
Deste modo, pretendiamos com a nossa intervencgéo recorrer a uma tipologia de avaliacao
que permitisse a incluséo e intervencao das proprias criangas no processo de avaliacéo.

Para tal, recorremos a construcao de portefélios, em contexto de Jl e 1.° CEB, onde cada

25



crianga teve a oportunidade de construir o seu proprio portefélio, selecionando os
documentos que gostariam de colocar no mesmo e justificando as suas escolhas.

Para a concretizacao dos portefélios tivemos em conta a perspetiva de Shores e Grace
(2001) que, tal como ja vimos no inicio deste documento, os consideram “uma coleg¢do
de itens que revela, conforme o tempo passa, os diferentes aspetos do crescimento e do
desenvolvimento de cada crianga” (p. 43) e a construcdo destes “a base para um processo

de ensino individual e intimo centrado na crianga” (p. 18).
2.2. Opcoes metodoldgicas do estudo

No que refere as opcdes metodoldgicas do nosso estudo, consideramos que nos
pareceu mais adequado optar por uma investigacdo de natureza qualitativa. Segundo
Sousa e Baptista (2014) a investigacdo (qualitativa “centra-se na compreensdo dos
problemas, analisando os comportamentos, as atitudes ou os valores”, cujo tipo de
investigagdo “é indutivo e descritivo” (p. 56). Segundo as mesmas autoras, uma
investigacdo de natureza qualitativa “procura compreender e explicar o objeto de estudo,
considerando o seu contexto historico, tecnologico, socioecondmico e cultural” e
“desenvolve-se mediante a analise do discurso, a analise documental, a observacédo
participante, os inquéritos em profundidade, as entrevistas, entre outros” (p. 158).

Por sua vez, Bogdan e Biklen (2013) referem que este tipo de investigacdo tem como
objetivos “desenvolver conceitos sensiveis, descrever realidades mdltiplas, teoria

fundamentada e desenvolver a compreensao” (p. 73).
2.3. Instrumentos e técnicas de recolha de dados

Todas as investigacbes que se realizam preveem que seja concretizada, pelo
investigador, uma recolha de dados sobre o assunto em estudo, que tem como objetivo
recolher e obter resultados que Ihe permita estabelecer conclusdes. Segundo Bogdan e
Biklen (2013) e Sousa e Baptista (2014), na investigacdo qualitativa os dados podem ser
recolhidos através da observacgéo participante e da analise documental, podendo também
recorrer a notas de campo e a registos fotograficos e videos.

A investigacdo que aqui apresentamos envolveu também um processo de recolha de
dados. Estes dados foram recolhidos ao longo da PES tendo por base as EEA que foram
desenvolvidas em cada contexto e, para tal, selecionamos diferentes técnicas e

instrumentos de recolha de dados. Inicialmente, a recolha de dados foi feita através da
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observacdo, das notas de campo e registos fotograficos e, mais tarde, comecamos a anélise
e interpretagdo aos portefolios. Seguidamente, passaremos a explicar e fundamentar cada
uma das técnicas e instrumentos que usamos: observacdo, notas de campo, registo
fotografico e check list ou lista de verificagéo.

A observacédo é uma técnica de recolha de dados que requer que o investigador esteja
inserido no contexto a estudar. Ou seja, tal como referem Sousa e Baptista (2014), é “uma
técnica de recolha de dados que se baseia na presenca do investigador no local de recolha
desses mesmos dados e pode usar métodos categoriais, descritivos ou narrativos” (p. 88).
A nossa observacao foi participante, uma vez que “¢é o proprio investigador o instrumento
principal de observagdo” (p. 88). Assim sendo, o investigador incorpora 0 meio que esta
sob investigacao e tem a possibilidade de ter acesso as perspetivas dos sujeitos com quem
interage, visto que vivenciam 0s mesmos problemas e as mesmas situagdes. Deste modo,
o investigador vive as situacgdes e posteriormente faz os seus registos dos acontecimentos
de acordo com a sua perspetiva.

De um modo geral, Sousa e Baptista (2014), afirmam que a observacdo participante
é uma “técnica de investigagdao qualitativa adequada ao investigador que pretende
compreender, num dado meio social, um fendmeno que lhe é exterior e que lhe vai
permitir integrar-se nas atividades/vivéncias das pessoas que nele vivem, realizando desta
forma o trabalho de campo” (p. 89). A observacao levou-nos a registar tudo o que viamos
em notas de campo.

As notas de campo sdo, segundo Bogdan e Biklen (2013) “o relato escrito daquilo
que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre
os dados de um estudo qualitativo” (p. 150). Desta forma, podemos considerar que as
notas de campo sdo e ddo uma descricdo das pessoas, dos objetos, dos lugares,
acontecimentos, das atividades e conversas.

Segundo os autores, anteriormente referenciados, as notas de campo sao
fundamentais para a observacédo participante e, sendo detalhadas, precisas e extensivas,
sd0 a base para o sucesso de um estudo de observacéao participante e também para outras
formas de investigacdo qualitativa (Bogdan & Biklen, 2013). E foi isso que fizemos ao
longo da PES.

Ainda no que as notas de campo diz respeito, Bogdan e Biklen (2013), referem que
estas “consistem em dois tipos de materiais” sendo o primeiro descritivo “em que a
preocupacéo é a de captar uma imagem por palavras do local, pessoas, acfes e conversas

observadas” e o outro ¢ reflexivo, que consiste na “parte que apreende mais o ponto de
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vista do observador, as suas ideias e preocupagdes” (p. 152). As notas de campo
permitiram recolher inUmeras informacdes que depois de analisadas se transformaram em
evidéncias reais do que aconteceu em contexto. Associado as notas de campo, também
recorremos ao registo fotografico.

A fotografia estd, na perspetiva de Bogdan e Biklen (2013), bastante relacionada com
a investigacgao qualitativa e, por sua vez, pode ser usada de diversas formas. Segundo os
autores, estas “dao-nos fortes dados descritivos, sdo muitas vezes utilizadas para
compreender o subjetivo e sdo frequentemente analisadas indutivamente” (p. 183).

Embora existam opiniGes distintas sobre a utilizacdo dos registos fotograficos, a
verdade € que estes tém vindo a ser usados em conjun¢do com outros instrumentos de
recolha hé ja varios anos. Um investigador, com uma maquina fotogréafica, produz fotos
com finalidades distintas, sendo mais comum o uso desta em conjunto com a observacéo
participante e, deste modo, a fotografia é usada como “um meio de lembrar e estudar
detalhes que poderiam ser descurados se uma imagem fotografica ndo estivesse
disponivel para os refletir” (Bogdan & Biklen, 2013, p. 189). E ao longo do relatério as
fotografias acompanham a descricdo da acdo educativa e ajudam a situar o leitor e 0
investigador.

Por ultimo, recorremos as check list, que sdo, segundo Estrela (1994), citando De
Landsheere, uma forma mais elementar do questionéario, constituindo-se como “uma
simples folha de inventario (folha de controlo, de anotacdo) destinada a guiar e a
sistematizar a observacdo” (p.5). As check list ou listas de verificacdo, ou grade de
observacdo, de inventario ou de questionario, como Estrela (1994) as nomeia, servem,
ainda para constatar a presenca, ou ndo, de um objeto sem formulacdo de juizo ou
apreciacdo. Estas podem ser usadas para analisar diversas situacfes, entre as quais,
métodos de trabalho, reacGes de criancas, atividades de professores, matérias estudadas,
livros, entre outros. No nosso caso, usamos a check list para fazer a analise e interpretacdo

dos portefolios das criancas.
2.4. Os contextos de intervengdo

A prética educativa, que serd evidenciada posteriormente neste relatorio,
desenvolveu-se ao longo de um ano letivo, na cidade de Braganca, onde passamos por
trés contextos distintos e onde as intervenc6es foram intercaladas com as intervengdes da

colega de estagio. A PES iniciou-se no contexto de creche, com a duracdo de 90h, ou seja,
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seis semanas, com um grupo constituido por treze criangas. Seguidamente, frequentdmos
0 contexto de JI, com a duragéo de 150h, ou seja, dez semanas, com um grupo composto
por vinte e quatro criancgas. E, por fim, o 1.° CEB, com a duracdo de 180h, isto €, doze
semanas, com um grupo de vinte e duas criancas. A pratica desenvolveu-se trés dias por
semana, com 5h por dia.

Seguidamente, passaremos a fazer a descricdo e caraterizagdo dos contextos
educativos onde decorreu a PES. Apresentamos a descri¢do e caraterizacdo de cada um
dos contextos (creche, Jl e 1.° CEB), bem como a caraterizacéo do grupo de criancas de

cada contexto.

2.4.1. Creche

A instituicdo onde realizdmos a PES no ambito do contexto de creche desenvolveu-
se numa Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS) pertencente ao grupo da
Santa Casa da Misericordia de Braganca. Fisicamente, a instituicdo é ao nivel do rés do
chédo e contém cinco salas de atividades: duas da resposta social de creche e trés de JI.
Tem um espaco onde se encontram expostos diversos documentos disponiveis para
consulta, entre os quais 0 regulamento interno, a ementa semanal, o horério de
funcionamento e o horario da componente letiva gratuita e da componente néo letiva, o
horério de atendimento aos pais, a tabela de precos e de comparticipacbes mensais da
seguranca social, entre outros documentos referentes ao funcionamento da instituicao.
Tem um polivalente que funciona também como refeitdrio, um gabinete de reunides, uma
sala para o pessoal, uma cozinha devidamente equipada.

No que refere ao exterior é um espaco amplo e diversificado que permite as criancas
desenvolver o impeto exploratorio, oferece-lhes diversas oportunidades e permite-lhes
essencialmente brincar ao ar livre. E um espaco delimitado por grades e arbustos de modo
a garantir a seguranca das criangas. Existe também uma area coberta, de modo a que as
criangas possam usufruir dele no inverno e dias de chuva, e tem também uma area relvada
com diversas arvores que facultam sombra durante o verdo e dias de sol, permitindo que
brinqguem no exterior. Ainda no exterior ha diversos equipamentos de brincadeira e
diversdo para as criancgas, tais como uma caixa de areia e uma casa de madeira, uma

casinha no meio de duas arvores, um escorrega, barras e rede para trepar e um baloigo.
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Consideramos ainda relevante referir que todas as salas de atividades tém acesso ao
exterior, tal como sugere a Portaria 262/2011, que considera recomendavel que as salas
“possuam ligacdo com o recreio” (Ministério da Solidariedade e da Seguranga Social,
2011, p. 5). Esta situacdo permite ao grupo facil acesso a natureza, pois o exterior €, em
nosso entender, um espacgo educativo, tal como o interior. Também para Silva, Marques,
Mata e Rosa (2016) este ¢ “igualmente um espaco educativo pelas suas potencialidades e
pelas oportunidades educativas que pode oferecer, merecendo a mesma atencdo do/a
educador/a que o espaco interior” (p. 27). Além disso, 0 espaco exterior € “um local
privilegiado para atividades da iniciativa das criancas que, ao brincar, tém a possibilidade
de desenvolver diversas formas de interagdo social e de contacto e exploragéo de materiais
naturais” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 27).

A equipa pedagdgica é constituida por cinco educadoras e oito auxiliares de acéo
educativas. Tem também um responsavel pelos servigos gerais, uma terapeuta da fala e
uma educadora do Ministério da Educacdo dedicada as Necessidades Educativas
Especiais. No que refere ao nimero de criancas, frequentam esta instituicdo setenta e seis
criancas, sendo quarenta e trés criancas de creche e trinta e trés de JI.

O horério de funcionamento estd organizado, tal como sugere o artigo 12° da Lei-
Quadro da Educacgdo Pré-Escolar (Lei-Quadro n.° 4/97), de modo a proporcionar um
horario “adequado para o desenvolvimento das atividades pedagogicas, no qual se
prevejam periodos especificos para atividades educativas, de animacdo e de apoio as
familias, tendo em conta as necessidades destas” (Lei-Quadro n.° 4/97, p.3). A instituicao
abre as 7:45h e encerra as 19:00h, considerando que a componente letiva decorre das
9:00h as 12:00h e das 14:00h as 16:00h. Por sua vez, na componente social de apoio a
familia existe a musica, o inglés e a educacdo fisica e como atividade extracurricular
existe a danca.

No que se refere propriamente a sala onde a PES foi desenvolvida, esta decorreu na
“Sala Rosa”, a sala de um e dois anos, com treze criangas. Em termos de espago era uma
sala bastante espagosa, com espaco suficiente para o grupo de criancas brincar e explorar
livremente os espagos e materiais existentes na sala. Era uma sala arejada, com muita luz
natural e com materiais diversos, tal como recomenda a Portaria n.° 262-A/2018 de 7 de
agosto.

A sala, sendo bastante ampla, pode ser descrita como a unido de duas salas. De um
lado tem uma mesa redonda e cadeiras, onde 0 grupo se pode sentar e trabalhar, um

colchédo grande, onde normalmente nos sentavamos em grande grupo, a cantar e a contar
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historias, uma estante de madeira com diversos brinquedos e jogos para as criangas
manipularem, dos quais puzzles, blocos l6gicos, pecas de construcdo, entre muitos outros
que possibilitavam estimular o desenvolvimento das criancas.

Apesar de ndo se encontrar organizada por areas, existia ainda nesta zona da sala uma
cama com bonecos, um fogéo e panelas de brincar, bem como copos e chavenas para as
criangas poderem realizar “experiéncias da vida quotidiana, situa¢fes imaginarias e
utilizar livremente objetos, atribuindo-lhes multiplos significados” (Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016, p. 52). Parece-nos que este ambiente vai ao encontro do que refere
Portugal (2012) quando diz que um ambiente bem organizado e onde 0s objetos sejam
estimulantes, se encontrem acessiveis as criancas, havendo uma vasta variedade de
escolha e de desafios visuais, tacteis e motores “chamam a atencdo da crianga, encoraja a
curiosidade, a exploracdo, e permite que cada crianca estabeleca uma relacdo com o
mundo ao seu proprio ritmo” (p. 9).

Por sua vez, a outra parte da sala € um pouco mais “vazia”, pois € a parte que ¢ usada
para o descanso do grupo. Tem um tapete grande onde as criangas se costumam sentar a
ver televisao, uma caixa com legos para fazerem as suas construcdes, uma casinha com
escorrega e uma estante com diversos livros. No que refere a decoracdo da sala, esta tem
nas paredes expostos trabalhos que o grupo vai fazendo, tem um grande quadro de
aniversarios e decoracdo variada conforme a época vivenciada.

O Projeto Anual da sala intitulava-se “4 Descoberta... Eu e o Mundo”, estando
planeado para o primeiro periodo a descoberta do proprio, ou seja, “A Descoberta do
Eu”, para o segundo periodo a descoberta da crianca e do outro, “4 Descoberta do
Outro”, e por fim “A Descoberta do Mundo”, onde as criancas poderdo descobrir a

relacdo entre elas e 0 mundo que as rodeia.

O grupo de criangas

O grupo era constituido por treze criangas, cinco do sexo feminino e oito do sexo
masculino. Era um grupo equilibrado no que refere ao nivel de desenvolvimento em que
as criangas se encontrava, ou seja, alem das criancas terem, maioritariamente, a mesma
idade, doze e os vinte e quatro meses, encontravam-se também num nivel de
desenvolvimento motor e cognitivo muito proximo, o que ndo significa que cada crianga
ndo tivesse as suas carateristicas individuais. A maioria do grupo ja tinha adquirido a
marcha, a excecdo de duas criangas. Relativamente a fala, as criancas ainda ndo falavam,

mas comecavam ja a dizer algumas palavras, existindo apenas uma crianca que ja falava
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mais corretamente e construia frases. Era um grupo com autonomia suficiente para
selecionar os brinquedos e materiais que queria explorar e que conhecia bem os espacos
da sala, usando-os e explorando-os livre e autonomamente. As crian¢as ja tinham
consciéncia de si, pois quando chamavamos pelos seus nomes, ja olhavam para nos,
contudo ainda ndo tinham tanta consciéncia dos restantes elementos do grupo. Esse era
um dos aspetos que a educadora, e nos, continudmos a trabalhar. De uma forma geral, era
um grupo de criancas bastante recetivo e encantador, pois desde o primeiro dia que
motivam quem vem de novo a aproximar-se e a interagir e que se foi revelando muito

dinamico.

2.4.2. Jardim de infancia

A instituicdo em que decorreu a PES no ambito de jardim de infancia (JI)
desenvolveu-se numa IPSS, sendo esta um servico da Igreja Catolica. Era uma instituicao
com trés pisos e algumas respostas sociais diversificadas: creche, JI, centro de dia e
convivio de idosos e atendimento social. No 1.° piso existe uma entrada ampla,
normalmente, decorada com os trabalhos que vao sendo realizados pelas criangas e
decoracdo alusiva a cada época do ano. Esta entrada permite ainda o acesso as salas do Jl
(a direita) e ao refeitdrio (a esquerda). Neste piso encontra-se ainda a cozinha, uma casa
de banho e o refeitdrio, que é um espaco amplo onde se confeciona o almoco e onde as
criancas dos trés, quatro e cinco anos almogam. Ha ainda a secretaria, as trés salas (verde,
laranja e amarela), os vestiarios das criangas e dois sanitarios, um para adultos e outro
para as criancas. Todos estes espacos Sdo igualmente importantes, pois o “eSpaco
educativo inclui ainda os espacos comuns a todo o estabelecimento educativo™ (Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 27).

No que refere ao horario de funcionamento, este deve ser, tal como se prevé na Lei
n.° 4/97, adequado ao desenvolvimento das atividades pedagdgicas e as necessidades das
familias e, por isso, a instituicdo funciona entre o periodo das 07:45h e 19:15h, sendo a
componente letiva das 9:00h ao 12:00h e das 14:00h as 16:00h. A equipa pedagdgica, da
creche e JI é constituida por oito educadoras e dez auxiliares de acdo educativa. Além
disso, fazem parte também da equipa as responsaveis pelo centro de dia e convivio, 0
pessoal da direcdo, as senhoras responsaveis pela cozinha e as senhoras responsaveis pela

limpeza.
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No que refere ao espaco exterior, 0 que se expressa nas OCEPE, é:
um local privilegiado para atividades da iniciativa das criangas que, ao brincar,
tém a possibilidade de desenvolver diversas formas de interacdo social e de
contacto e exploragao de materiais naturais (...) que, por sua vez, podem ser
trazidos para a sala e ser objeto de outras exploragfes e utilizagdes (Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 27).

Assim, segundo as autoras supracitadas, o espaco exterior ¢ “igualmente um espaco
educativo pelas suas potencialidades e pelas oportunidades educativas que pode oferecer”
e deverd merecer igualmente a atencdo do educador, planeando atividades a desenvolver
nesse espago, pois permitem “um enriquecimento e diversificacdo de oportunidades
educativas” para as criangas. Além disso, o espaco exterior oferece também as criancas a
possibilidade de desenvolverem atividades fisicas, tais como correr, saltar e trepar, num
ambiente ao ar livre.

O espaco exterior tinha uma casa de madeira, um escorrega e dois baloicos. Este
espacgo é um pouco pequeno e tem a desvantagem de ndo ter um coberto, pois nos dias de
chuva ou frio impede as criancgas de usufruirem do exterior.

O projeto pedagdgico que vigorava na instituicdo intitulava-se por Segredos do
planeta azul: Vamos brincar com a agua e, o plano de atividades da sala era baseado no
projeto pedagogico.

Tendo em conta que “a organizagdo do grupo, do espago e do tempo constituem
dimensdes interligadas da organizagdo do ambiente educativo da sala” (Silva, Marques,
Mata, & Rosa, 2016, p. 24) importa que o educador tenha em atencdo a forma como
organiza a sua acao educativa. Deste modo, 0s espacos que constituem a sala de atividade
na EPE podem, segundo as autoras citadas, “ser diversos, mas o tipo de equipamento, 0s
materiais existentes e a sua organizacdo condicionam 0 modo como esses espacgos e
materiais sdo utilizados enquanto recursos para 0 desenvolvimento das aprendizagens”
(p. 26). E importante que o grupo tenha consciéncia e reconhega os espacos da sala de
atividades e as oportunidades que cada um oferece, bem como a forma como estdo
organizados de modo a que possam desenvolver a sua independéncia e autonomia quando
fazem escolhas, quando utilizam os materiais disponiveis de diferentes maneiras, por
vezes imprevistas e criativas, e de forma cada vez mais complexa (Silva, Marques, Mata,
& Rosa, 2016).

A sala de atividades ndo era muito grande, porém, era suficiente para o bom

funcionamento das atividades e interacéo das criangas. Era um espago com bastante luz
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natural e com sistema de aquecimento central para adequar a temperatura as necessidades
térmicas. Encontrava-se dividida por &reas: a area da biblioteca, das construcdes, dos
jogos, das expressdes plasticas, da plasticina, do quarto e da cozinha. Tinha quatro mesas,
onde as criangas podiam realizar os seus trabalhos e jogar os jogos de mesa, dois grandes
quadros de cortica, onde se fazia a exposicao dos trabalhos das criangas, uma estante para
guardar os materiais riscadores e de escrita, outra estante para armazenar as garrafas de
agua das criancas e uma outra estante onde estavam o0s dossiés das criancgas. Existia
também na sala um armario que tinha como funcgéo guardar varios materiais, dois grandes
tapetes, onde as criancas se sentavam quando era tempo de grande grupo, quando viam
televisdo e onde jogavam jogos de construcdes. As paredes da sala de atividades, além de
conter trabalhos realizados pelo grupo de criancas, tinham também exposto o quadro das
presencas, o quadro do comportamento, as regras da sala e o chapéu das palavras méagicas.

Na sala existia, a disposicao das criangas, uma vasta variedade de materiais que estas
podiam usar e explorar livremente sempre que assim o desejassem, tais como material
riscador, diversos puzzles, legos, entre muitos outros materiais. Um dos aspetos que
poderia ser melhorado era, em nosso entender, a existéncia de materiais naturais, o0 que

seria muito benéfico para as experiéncias de aprendizagem das criancas.

O grupo de criancgas

No que refere a caraterizagdo do grupo, ao nivel do JI “o grupo proporciona o
contexto imediato de interacdo social e de socializagdo através da relacdo entre criancgas,
criangas e adultos e entre adultos”, sendo esta dimensao relacional a base do processo
educativo (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 24). O grupo era constituido por vinte
e quatro criangas, com cinco e os seis anos de idade, quinze eram do sexo masculino e
nove do sexo feminino. Era um grupo com caracteristicas muito préprias, onde cada um
dos elementos tinha as suas especificidades. No que refere ao grupo em geral, gostava
bastante de conversar e eram notorias algumas dificuldades de concentragéo, porém era
um grupo que apresentava atividade fisica intensa e demonstrava interesse em todas as
atividades apresentadas. Existiam algumas criancas que apresentavam dificuldade em
exprimir-se, tendo assim necessidade de ser estimuladas e incentivadas a tal. O grupo
apresentava também capacidade de autonomia e de responsabilidade, relacionavam-se

bem uns com os outros e com os adultos. Eram criangas muito carinhosas e afetuosas.
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243. 1.°CEB

Ao nivel do 1° CEB, a PES decorreu numa escola béasica pertencente ao
Agrupamento de Escolas Abade de Bagal. As instalagcdes da escola eram boas e tinha os
equipamentos necessarios para um bom funcionamento. O agrupamento da resposta aos
contextos de EPE, 1., 2.° e 3.° CEB e ao Ensino Secundario.

No que refere ao horario de funcionamento da instituicéo e relativamente ao 1.° CEB,
pode dizer-se que este se dividia em trés momentos: o periodo das Atividades de Tempos
Livre (ATL), que decorre entre 7:45h as 9:00h e as 17:00h as 19:00h, o periodo das
Atividades de Animacédo e Apoio a Familia (AAAF), que decorre das 12:30h as 14:00h,
e o horério das atividades letivas, que ocorrem entre 9:00h as 12:30h e das 14:00h as
17:00h.

Fisicamente, a instituicdo onde desenvolvemos a PES era um espaco relativamente
amplo e acolhedor. A entrada estavam os servicos de rececio e secretaria e nessa mesma
entrada estavam afixados documentos com informagdes importantes acerca da instituicao,
Através da entrada era possivel aceder aos restantes servicos tais como ao bar dos alunos
e professores, a sala polivalente, as casas de banho, quer dos professores quer dos alunos,
a sala dos professores, ao gabinete de apoio aos alunos, a biblioteca, a cantina, ao ginasio
e a todos os outros servigos proporcionados pela instituicdo. A instituicdo encontrava-se
organizada por salas e estas, por sua vez, encontravam-se distribuidas por turmas, ou seja,
a cada sala estava estipulada uma turma.

Relativamente ao espacgo exterior, este era também um espaco amplo, onde existia
um campo desportivo para as aulas de educacao fisica e muitas arvores e um espaco amplo
onde as criangas podiam correr, saltar e brincar livremente.

A sala de aula onde decorreu a PES era um espaco com as devidas condi¢cfes para o
bem-estar das criancas, ou seja, estava equipada com sistema de aquecimento, com
isolamento acustico e com amplas janelas numa parede lateral da sala, o que permite a
entrada de luz natural. Além das cadeiras e mesas de trabalhos das criancgas e professores,
existia também um computador, na secretaria da professora, um projetor, dois quadros,
um deles interativo, dois arméarios que tinham como fungdo guardar os dossiés das
criancas e 0s materiais para o quotidiano das atividades letivas. As paredes da sala
estavam decoradas de acordo com as datas historicas e as festividades ao longo do ano e
tinham informacdes sobre os conteddos que iam sendo lecionados. Na minha opinido esse

era um aspeto que poderia ser modificado, pois considero que existia demasiada
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informacdo afixada nas paredes e até mesmo no quadro, que era demasiado confuso para

as criancas.

O grupo de criancas

O grupo de criangas era constituido por vinte e duas criancas: onze do sexo feminino
e onze do sexo masculino. Todas tinham sete ou oito anos de idade e apenas duas eram
repetentes. O grupo, no geral, era um grupo com bom aproveitamento escolar, porém, a
nivel comportamental j& era um pouco mais complicado, uma vez que 0 grupo revelou
ser muito falador, com dificuldades de concentracdo e que se distraia com facilidade.
Havia, dentro do grande grupo, um “subgrupo”, de seis elementos que trabalhava muito
bem, que se empenhava nas tarefas, que estava constantemente com atencéo e a colocar
questdes. Existia um outro “subgrupo”, de seis elementos, que era 0 mais complexo, isto
é, além de ser um grupo de criangcas com bastantes dificuldades, estavam constantemente
distraidas, a conversar e a espera que se fizessem as tarefas no quadro para puderem
copiar para os seus cadernos. Havia também criancas que, apesar de serem muito
faladoras, trabalhavam com motivacao e empenho nas tarefas e que ajudavam os colegas
do lado sempre que os mesmos demonstrassem dificuldades e, por fim, havia ainda outras
criancas que trabalhavam apenas se algum adulto estivesse sempre ao seu lado a insistir

para realizarem as tarefas.
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3. Experiéncias de ensino-aprendizagem: descricdo e analise

Neste ponto passaremos a fazer a descri¢do e analise das experiéncias de ensino e
aprendizagem (EEA) desenvolvidas nos contextos onde realizdmos a PES (creche, JI e
1.° CEB).

3.1. Experiéncias de aprendizagem desenvolvidas na Creche

Como acabamos de referir, seguidamente passaremos a descrever uma das
experiéncias de aprendizagem (EA) realizadas no ambito da PES, no que ao contexto da
creche diz respeito. Na impossibilidade de apresentarmos todas as EA desenvolvidas
iremos referenciar uma, que foi bastante significativa para as criancas. As atividades que
passaremos a descrever parecem-nos ser adequadas devido ao facto de que, desde que
nascem, 0s bebés comecam a conhecer 0 ambiente em que estdo inseridos através dos
cinco sentidos e, por isso mesmo, se valorizam as atividades pedagogicas sensoriais. Ao
promover o contacto da crianga, com estimulos sensoriais, auxilia-se a explorar o
ambiente que a rodeia e a conhecer e familiarizar-se com ele.

Spodek e Brown (1998) referem que Maria Montessori “tinha um grande respeito
pelas criangas pequenas, considerando que elas tinham a capacidade de influenciar o seu
proprio desenvolvimento”, acreditava que o desenvolvimento das criangas decorria
naturalmente e que achava que o conhecimento se baseava nas perce¢des que tinham
sobre o mundo e, por essa razdo, “defendia que os sentidos das criangas deviam ser
treinados” e, para tal, “desenvolveu intimeros materiais e atividades para treinar os
sentidos” (p. 19).

Sobre as EA realizadas neste contexto, importa ainda salientar, que todas elas foram
planificadas em conjunto com a educadora cooperante e com o0s professores supervisores
da ESEB. Alem disso, as atividades que desenvolvemos foram, sempre que possivel, ao
encontro do Projeto Anual da sala (j& mencionado anteriormente) e de acordo com 0s
interesses das criangas, embora, por vezes, ficassemos com a sensagao, que, com criangas
pequenas, ndo foi assim tao linear, perceber quais 0s seus verdadeiros interesses e quais
sdo as suas opinides. De qualquer forma, com base nas observagdes que realizdmos e,
partindo do principio de que as criancgas de tenra idade descobrem o mundo que as rodeia
através dos sentidos e, de acordo com Portugal (2012), “necessitam de amplas

oportunidades para experimentar uma variedade de experiéncias sensoriais e motoras” (p.
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9), decidimos desenvolver atividades sensoriais de modo a estimular o desenvolvimento
dos 6rgdos sensoriais das criancas e a despertar a curiosidade e o impulso de explorar o
que ainda nao se conhece. Todos nos ja repardmos que, quando uma crianga pequena tem
um objeto novo, a primeira coisa que faz, € leva-lo a boca e isto acontece por isso mesmo,
porque as criangas necessitam de conhecer melhor esses objetos e nos primeiros anos de
vida é desta forma que conseguem descobrir o mundo a sua volta. Neste sentido, Portugal
(2012) refere que “o desenvolvimento da curiosidade e impeto exploratério envolve o
sentimento de que descobrir coisas € positivo e gera prazer, o desejo e capacidade de ter
um efeito nas coisas e de atuar nesse sentido com persisténcia” (p. 6).

A EA que seguidamente iremos relatar surge na sequéncia de outras experiéncias
desenvolvidas anteriormente e foi intitulada de “Conhecendo o mundo através das
sensagdes”. A tematica parece-nos atual e pertinente e nas palavras de Oliveira-
Formosinho e Araujo (2013),

a holicidade da sensorialidade da crianga, que no sentir descobre o inteligir, que no

sentir descobre o emocionar-se, s6 pode afirmar-se se o ambiente educativo e a

mediacdo pedagdgica forem abertos a experiencialidade, a exploracéo, a descoberta,

se a crianga for imersa num mundo de experiéncias sensoriais que sdo a primeira

forma de razdo, inteligéncia e emocéo (p. 15).

A atividade sensorial em questdo desenvolveu-se no periodo da tarde, apés a hora de
descanso e, depois de feita a higiene das criancgas. Iniciamos a atividade comecando por
dividir o grande grupo em dois pequenos grupos: um grupo ficaria, inicialmente, com a
educadora estagiaria, que estava a intervir, e com a educadora cooperante, no interior da
sala, e 0 outro grupo seria encaminhado para o exterior da sala, acompanhado pela
educadora estagiaria de apoio e pela auxiliar de acdo educativa. Tinhamos planeado duas
atividades diferentes para os dois grupos, sendo que uma seria no interior da sala — “Os
segredos das gelatinas” - e a outra no exterior — “O que pisam os meus pés?”. As criangas
dos dois grupos realizaram ambas as atividades, mas em momentos diferentes.

O que nos levou a dividir o grupo foi, tal como refere Portugal (2012), o facto de que,
em pequeno grupo “os didlogos entre adulto e criancgas, através de gestos, vocalizagoes,
contactos através do olhar, tornam-se facilitados porque ha menos pessoas, menos
barulho, menos atividades em interferéncia” (p. 8).

Assim sendo, nesta EA narramos o resultado de duas atividades relacionadas com os
orgaos dos sentidos, com o objetivo de proporcionar ao grupo vivenciar novas e diferentes

sensacoes.
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O segredo da gelatina
Num primeiro momento da atividade, ficAmos no interior da sala com um grupo de
sete criancas. Para esta atividade fizemos, previamente, gelatinas de varios sabores, cores
e cheiros e levdmo-las em caixas plasticas transparentes para que todas as criangas
pudessem ver as diferentes cores. Come¢admos por colocar os recipientes com a gelatina
em cima da mesa e, como ao elaborar a planificacdo da atividade delinedmos que numa
fase inicial da atividade dariamos uns minutos para as criancas explorarem o material que
se encontrava em cima da mesa e para n0s observarmos a rea¢do das mesmas, deixamos
as criancas explorarem livremente e, s6 apds isso, falamos com o grupo. Desta exploracao
inicial observamos as reacfes das criangas que registamos nas seguintes notas de campo
(ver NC1 e NC2).
O Luis* inicialmente apenas observa a sua gelatina, observa também o que estio
a fazer as outras criangas e comeca a tocar a gelatina apenas com o dedo
indicador (ver figura 2). (NC1)

Figura 2 - Luis na fase inicial da atividade

O Daniel observa os colegas a tocar a gelatina e a comé-la. Observa-0s muito

admirado, sem ainda ndo ter tocado a sua (ver figura 3). (NC2)

4 Os nomes das criancas sdo ficticios
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Figura 3 - Daniel no inicio da atividade, a observar os colegas

Nestas duas notas de campo verificamos que estas criancas ao estarem em contacto
com algo que néo estdo familiarizados comegavam por observar o que fazem os colegas
e sO apos verificarem a atitudes dos outros colegas é que comegavam a explorar a sua
gelatina.

Numa fase posterior e como verificAmos que algumas criangas ficaram um pouco
reticentes face a atividade, através do di&logo, incentivamo-las a experimentar a gelatina,
a mergulhar as m&os na taca, a esmagar e sentir a textura na sua pele. Além disso, iamos
falando com elas com intuito de os entusiasmar a cheirar e a provar, de modo a encoraja-
los a experimentar o sabor da gelatina. Nem todas as criangas reagiram positivamente
havendo alguma desconfianga, que foi sendo ultrapassada a medida que mais criangas
iam experimentando. Foram vastas as observacdes que realizdmos ao longo desta
atividade e que ilustram bem o que se passou no decorrer da exploracdo da gelatina e que

registamos nas seguintes notas de campo (ver NC3 e NC4).

O Edgar assim que reparou gue existia algo em cima da mesa avancou de repente
e sentou-se. Imediatamente mergulhou a méao na gelatina e observou-a quando a
retirou. Logo depois levou a méo a boca e, a julgar pela sua reacdo, gostou do
sabor, pois rapidamente voltou a fazer o mesmo sem hesitacéo e sem se preocupar
em ver o que os colegas faziam. Um pouco depois aproximei-me dele e perguntei-
Ihe se gostava, ao que ele respondeu que sim e depois eu disse-lhe para cheirar
(ver figura 4). Quando se apercebeu que as gelatinas dos colegas eram diferentes,
provavelmente devido as diferentes cores, apontava para elas e olhava para mim.
Entendi que queria conhecer outros sabores e nesse momento troquei as gelatinas

e falei com ele sobre este novo sabor, cheiro e cor. (NC3)
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Figura 4 - Edgar a cheirar a sua gelatina

Neste grupo havia criancas gque ja estavam um pouco mais desenvolvidas no que
refere a fala, isto €, j& pronunciavam algumas palavras, como é o caso do Tomas, como
se verifica na nota de campo que se segue (ver NC4), e havia criangas que mesmo néo
conseguindo dizer bem as palavras mostravam evidéncias de desejo de comunicar, como
foi o caso da Ana, uma crianca que desde o inicio da atividade explorou livremente a sua
gelatina e tentava sempre repetir as cores e sabores que eu ia dizendo, fosse relativamente

a sua ou as gelatinas dos seus colegas.

O Tomas, que era a Unica crianca do grupo que ja tinha completado os dois anos
e que ja falava, assim que viu em cima da mesa as gelatinas sorriu e disse
“gelatinas” e, rapidamente se sentou junto a uma gelatina e come¢ou a comé-la.
Momentos depois cheirei a gelatina dele e questionei: a que cheira? cheira bem?
Entdo o Tomas cheirou a sua gelatina e respondeu que cheirava muito bem. E,
sem lhe perguntar nada, disse também que sabia a morango e que era de cor
vermelha. (NC4)

Tivemos o especial cuidado de ir falando com o grupo e com cada crianca em
particular, repetindo as cores e 0s sabores de cada uma das gelatinas e fazendo algumas
perguntas tais como “a que cheira”, “é bom”, a que sabe”, “de que cor ¢”. Tivemos sempre
a intencdo de repetir corretamente as producdes linguisticas das criangas para, “em
contexto comunicativo, lhes devolver modelos corretos, estruturas sintaticas mais
complexas e, simultaneamente, lhes proporcionar mais oportunidades de comunicagao”
(Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p. 12).

No decorrer da atividade iamos trocando as gelatinas de modo a que as criangas

tivessem oportunidade de sentir 0s varios cheiros e sabores e falassem mais.
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Além disso, h& ainda uma outra observacdo que gostariamos de apresentar e de
salientar (ver NC5) por termos tido uma criancga, cujo envolvimento na atividade se fez

notar pelo entusiasmo e motivacdo demonstrados.

A Matilde, que habitualmente reage mal as atividades e era muito reticente aos
alimentos, rapidamente comegou a mexer na gelatina a semelhanca do que faziam
0s seus colegas. Pouco depois a Matilde estava a comer a sua gelatina e, quando
se apercebeu que eu estava a observa-la, olhou para mim e sorriu e eu sorri-lhe
de volta. (NC5)

A Matilde era uma crianga gue, segundo a educadora cooperante, era ja autbnoma
nas atividades e nas horas de refeicdo, contudo ap6s o nascimento da irma e de ter ficado
em casa com a mée, durante um longo periodo de tempo, passou a “reagir mal” sempre
que mudéavamos de ambiente. Por exemplo chorava quando saimos da sala e iamos para
0 parque e procurava sempre um adulto nesse momento. Nas horas de refeicdo mudou
também, isto €, deixou de demonstrar iniciativa de comer sozinha e ficava reticente face
aos alimentos. Além disso, a Matilde deixou de dormir na hora de descanso, deixou de
aderir as atividades que iam sendo propostas e, nos momentos de atividades livres, apenas
pegava num boneco e dizia que era o bebé. Em didlogo com a educadora cooperante,
consideramos que esta atitude da Matilde talvez se deva ao facto de ela ter estado o
periodo de licenca de maternidade em casa com a mae e com a irma bebé e talvez fosse
apenas uma fase.

Desde que iniciamos a PES neste contexto, a Matilde procurava-nos frequentemente,
seja na mudanca de ambiente, no refeitorio, nas atividades ou em outros momentos ao
longo do dia. Sempre que qualquer uma de nos, educadora cooperante, eu ou a nossa
colega de estagio, tinha alguma atividade para desenvolver a Matilde agarrava-me pela
mé&o e ndo ia sozinha para o local da atividade e se, por alguma razdo, nos afastassemos
um pouco ela chorava e rapidamente vinha ter connosco e apenas desenvolvia a atividade
se estivéssemos ao lado dela. Ora, neste dia a Matilde ja teve uma reacdo diferente das
que tinha vindo a ter, ou seja, ja ndo fiquei o tempo todo ao seu lado, estive ao lado dela
sim, mas apos isso estive do outro lado da mesa com os colegas também. Isto porque
como j& estavamos a terminar a nossa passagem neste contexto, estivamos a tentar que a
nossa saida nao fosse mais um marco negativo para a Matilde e entdo ja tentavamos, ha

alguns dias, que ndo precisasse de me ter Ia mesmo ao seu lado e que o contacto visual e
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um sorriso fosse suficiente para a Matilde ficar bem. A evolucdo do comportamento da
Matilde foi muito positiva e mais tarde, quando regressdmos a sala pudemos constatar a
sua autonomia e crescimento.

De um modo geral, podemos referir que, mesmo existindo algumas criancas que
inicialmente ficaram um pouco reticentes, a ades@o do grupo foi surpreendente. Algumas
criangas por iniciativa propria, outras por observacdo dos colegas e outras por incentivo
da educadora estagiaria, exploraram a gelatina recorrendo aos 6rgaos dos sentidos: tato,
olfato, paladar, visdo. Houve apenas uma crianca que nao quis provar a gelatina, mesmo
apos observar os colegas a fazé-lo, no entanto, explorou-a de outras formas.

Ao longo do decorrer da atividade, como um dos objetivos das atividades que iamos
desenvolvendo, passava, também, por estimular o desenvolvimento da linguagem oral
das criancas, iamos tentando sempre promover o didlogo com o grupo e com cada crianca
individualmente, at¢é mesmo porque “o educador demonstra o seu interesse em
compreender a crianga, escutando, observando e fornecendo palavras a crianga”
(Portugal, 2012, p. 10).

Na perspetiva de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008) a linguagem oral é percebida como
“um processo complexo, através da interagdo com os outros, (re)constroi, natural e
intuitivamente, o sistema linguistico da comunidade onde esta inserida, i.e, apropria-se
da sua lingua materna.” (p.11). No decorrer deste processo de apropriacéo a crianga faz
uso da linguagem nao s para comunicar com quem a rodeia, mas também para aprender
e adquirir conhecimentos do mundo. O adulto, e neste caso o educador, tem também um
papel fundamental pois, na opinido de Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), “as criangas
adquirem a respetiva lingua materna ao mesmo tempo que desenvolvem competéncias
comunicativas, através de interacdes significativas com outros falantes que as escutam e
que véo ao encontro do que elas querem expressar” (p.11).

Fazendo um balanco final desta atividade, consideramos que a realizacdo da mesma
foi enriquecedora para as criangas na medida em que possibilitou fazer descobertas
recorrendo aos 6rgdos dos sentidos fazendo-as, assim, conhecer as potencialidades dos
mesmos. Trabalhar as sensagOes e ter conhecimento das potencialidades dos nossos
orgdos e fundamental para a crianca pequena, e até aos dois anos, pois, a crianga aprende
a identificar e interpretar a informacao que lhe chega através dos 6rgéos dos sentidos.

Tendo em conta que observdmos Vvérias vezes as criangas a esmagar a gelatina e,
seguidamente, a observar as suas maos e ver a gelatina a deslizar pelas mesmas,

acreditamos que um dos aspetos que mais as cativou foi a textura da mesma. Alem disso,
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o facto de a gelatina ter varias cores e de a puderem comer foi também essencial para o

bom fluir desta atividade.

O que pisam 0s meus pés

Enquanto as criangas dormiam a sesta, tinhamos preparado um percurso sensorial
para que, com os pés descalcos, o pudessem percorrer. Este percurso era constituido por
diversos materiais, colocados em caixas de cartdo, tais como: tecidos, feijoes, serrim
colorido, plastico, folhas de arvore e, no fim do percurso, agua. Comec¢amos por descalcgar
as criangas e deixa-las caminhar um pouco no exterior, livremente, e s6 depois € que
explicdmos o que iriamos fazer. Uma crianga de cada vez iria percorrer todo o percurso
delineado previamente e sentir os diferentes materiais nos pés.

Tal como aconteceu na atividade descrita anteriormente, observdmos diversas
reacbes por parte das criancas, ou seja, houve criancas que mal as descalcdmos
comecaram logo a caminhar normalmente, outras nem se mexeram e ficaram a olhar para
0S Seus peés e outras criangas foram caminhando muito devagar. Procurdmos respeitar o
ritmo de cada crianca.

Também ao longo das vérias caixas do percurso assistimos a distintas reacGes
consoante 0 que as criangas viam dentro das caixas e, nas notas de campo que seguem,

podemos perceber isso mesmo (ver NC6 e NC7).

A Juliana, a semelhanca do que aconteceu também com a Isabel, assim que
colocou os pés em cada um dos materiais das caixas, de imediato comegou a
mexer os dedinhos dos pés e a mexer com 0s pés nos materiais, fazendo-o0s mexer

ao seu toque (ver figura 5). (NC6)
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Figura 5 - Percurso sensorial
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O Luis, apesar de ndo mexer os pés quando estes estavam em contacto com 0s
diversos materiais, em todos eles se baixou de modo a conseguir toca-los com as

maos (ver figura 6). (NC7)

Figura 6 - Luis a tocar os materiais também com as méaos

Com estas duas notas de campo (NC6 e NC7) percebemos que, ao serem expostas a
algo que ndo estdo acostumadas, as criancas reagem de forma diferente de crianca para
crianca, pois ndo sdo todas iguais e ndo vivenciam as experiéncias que fazem da mesma
forma. Por exemplo, o Dinis, chorou ao contactar com todos 0s materiais exceto a agua,
0 que nos leva a acreditar que o Dinis ndo esteja familiarizado a andar descal¢o, ou que
talvez fosse a primeira vivéncia deste género. Sublinhamos que o Dinis, apesar deste
comportamento, quis sempre, por iniciativa propria, pisar 0s materiais e em momento
algum foi obrigado a continuar o percurso.

No caso do Luis, o facto de ele ter sentido a necessidade de tocar os materiais também
com as maos leva-nos a acreditar que, apesar de nao rejeitar estar em contacto com o0s
materiais com os pés, preferiu, talvez por estar mais habituado, conhecer e a explorar 0s
objetos com as maos.

Também nesta atividade, a Matilde nos surpreendeu, mais uma vez, pela positiva, ao
caminhar descalca no passeio e ao fazer todo o percurso alegremente, tal como se pode

verificar nas seguintes figuras (ver figura 7).

Figura 7 - Matilde no inicio e no decorrer da atividade
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Um aspeto que achamos interessante referir é o facto de algumas criangas sentirem
curiosidade e necessidade de tocar nos materiais com as maos para se sentirem mais
seguros a explora-las com os pés. Esta atividade permitiu-nos perceber que as criangas
ndo estdo tdo acostumadas a explorar materiais com 0s pés, como estdo com as maos e
que, quando confrontadas com este tipo de atividades, bem como materiais, ficam,
inicialmente, reticentes e inseguras. Contudo, apds alguns instantes, e depois de
perceberem que materiais teriam de pisar, entusiasmadas todas as criancas quiseram
experimentar a atividade.

Segundo Araujo (2013) citando Kruse, 0 uso de materiais que apelam a capacidade
sensoriomotora das criangas € fundamental para o desenvolvimento de aprendizagens
sensoriais tendo em consideracdo que nos “primeiros trés anos de vida, os aprendizes
sensoriomotores aprendem através da utilizacdo do seu corpo para investigarem o que 0s

rodeia e através da interacdo com os outros: sdo aprendizes ativos” (p. 38).
3.2. Experiéncias de ensino-aprendizagem desenvolvidas no Jardim de Infancia

Neste ponto passaremos agora a descrever as experiéncias de ensino-aprendizagem
(EEA) desenvolvidas no contexto de JI. A semelhanca do que aconteceu no contexto da
creche, tambem as atividades desenvolvidas no JI foram planificadas em conjunto com a
educadora cooperante e com o0s professores supervisores da ESEB. Além disso,
recorremos também aos documentos normativos deste nivel de educacdao, nomeadamente
as OCEPE (2016) que sao baseadas nos objetivos globais pedagodgicos referidos na Lei-
Quadro da Educacdo Pré-Escolar e “destinam-Se a apoiar a construcdo e gestdo do
curriculo no jardim de infancia” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 5), e tentdmos
também ir ao encontro do projeto pedagdgico que vigorava ho momento e que se
intitulava Segredos do planeta azul: Vamos brincar com a agua. Com este projeto
pretendia-se alargar os conhecimentos das criancas e de toda a comunidade educativa,
articulando os varios dominios do saber visando sempre o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas e pretendia-se também que as criancas desenvolvessem a
nogdo de tempo e que percebessem as suas mudancas e fendmenos naturais (Projeto
Pedagogico do JI).

Assim sendo, na impossibilidade de relatar todas as atividades desenvolvidas ao
longo da PES neste contexto, iremos descrever duas das EEA desenvolvidas. A primeira

escolhemo-la porque foi uma atividade que surgiu de uma sucessao de atividades que
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tinham vindo a ser desenvolvidas com o grupo e que se enquadrava perfeitamente no que
estava estipulado no Projeto Pedagdgico da instituicdo. Relativamente a segunda EEA,
esta surgiu devido a uma conversa entre um grupo de criancas, que falavam sobre serem
diferentes. Assim, selecionamos esta EEA por ser desencadeadora de diversas atividades
que englobavam as vérias areas de conteldo e porque com esta atividade conseguimos
transmitir ao grupo que, apesar das diferencas entre as pessoas, conseguimos sempre fazer
alguma coisa para ajudar quem precisa de nds e que conseguimos relacionar-nos com
pessoas diferentes.

A primeira experiéncia que iremos narrar foi planeada de acordo com o projeto
pedagdgico, que tinha, entre muitos outros, os objetivos de realizar experiéncias, observar
agua limpa e poluida, estimular o sentido de respeito pela agua, realizar dialogos com o
grupo sobre a &gua e a sua importancia, alargar o vocabulario sobre a 4gua, comparar
grandezas de medidas, entre outros objetivos (Projeto Pedagogico J.1). Tendo em conta
que toda a atividade desenvolvida em contexto de sala de atividades deve ter uma
intencionalidade educativa, isto implica, segundo as autoras das OCEPE, que a educadora
reflita sobre “as finalidades e sentidos das suas praticas pedagogicas, 0S modos como
organiza a sua agdo ¢ a adequa as necessidades das criangas” (Silva, Marques, Mata, &
Rosa, 2016, p. 5), sendo que esta reflexdo passa por um ciclo de a¢Ges: observar, planear,
agir e avaliar. Ou seja, a intencionalidade da educadora permite-lhe, na opinido de Silva,
Marques, Mata e Rosa, (2016) “atribuir sentido a sua a¢do, ter um proposito, saber o
porqué do que faz e o que pretende alcangar” (p. 5).

Deste modo, decidimos desenvolver uma atividade pratica na area do Conhecimento
do Mundo, mais propriamente com uma abordagem as ciéncias, que evidenciasse a
poluicdo da agua, pois, tal como referem Martins et al (2009) cada vez mais se verifica a
necessidade “de uma educacdo em ciéncias desde cedo, orientada para a formacdo de
cidaddos capazes de lidar, de forma eficaz, com os desafios e as necessidades da
sociedade atual” (p.11) e, tendo em conta o projeto educativo em vigor, consideramos
pertinente.

Esta experiéncia deu origem a outras atividades desenvolvidas e relacionadas com
esta tematica, entre as quais a realizacdo de uma atividade préatica que ilustrava o ciclo da
agua, a representacdo do mesmo numa construgéo plastica, jogos com agua, comparagédo
de recipientes, entre outras. Intituldmos a EEA de “Descobrindo os segredos do planeta

azul”.
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Descobrindo os segredos do planeta azul

Demos inicio a atividade com um dialogo sobre o que tinhamos realizado
anteriormente sobre a agua, onde falamos sobre o que fizemos, 0 que vimos e 0 que
descobrimos, tal como podemos verificar na seguinte nota de campo (ver NC8), onde a

educadora estagiaria se dirigiu a uma crianga questionando-a:

Ed. Est.: Gostaste da atividade pratica que fizemos hoje de manha? Porqué?
A.M. Gostei, porque gostei de estar ali a ver.

Ed. Est.: E sobre o que é que falamos?

A.M.: Sobre o ciclo da agua.

Ed. Est.: Explica la o que é que viste.

A.M.: Um fogdo elétrico que aquecia a chaleira da agua e depois ficava quente.
Ed. Est.: E depois o0 que acontecia?

A.M.: Depois ela ficava quente e depois ia para o mar-...
Ed. Est.: Para o mar?

A.M.: Sim, a agua vai ter ao mar-...

Ed. Est.: E 0 que viste mais?

A.M.: O vapor que saia da chaleira fazia cair gotas.

Ed. Est.: E sabes porqué?

A.M.: Porque estava a derreter o gelo.

Ed. Est.: O que aprendeste com a experiéncia?

A.M.: As palavras...hum...

Ed. Est.: Que palavras?

A.M.: Precipitacdo e condensacao.

Ed. Est.: Ai sim? E o que é a precipitacdo?

A.M.: E a chuva.

Ed. Est.: E a condensacao?

A.M.: E quando o gelo derrete. (NC8)

Depois desses momentos de didlogo sobre as atividades praticas realizadas
anteriormente, comegamos por apresentar a0 grupo 0s materiais necessarios a nova
atividade pratica que iriamos apresentar, referindo os nomes técnicos, tais como gobelés,
corante e pipeta e colocando-os em cima da mesa. Expostos os quatro gobelés de
tamanhos diferentes, solicitamos as criancas que ajudassem a coloca-los por ordem
crescente. A inteng¢do da tarefa era “compreender que 0s objetos tém atributos
mensuraveis que permitem compara-los e ordena-los” (Silva, Marques, Mata, & Rosa,
2016, p. 82) e foi facil de concretizar. A crianga facilmente percebeu, através da
comparacdo, os atributos mensuraveis dos diferentes gobelés indicando algumas
caracteristicas de medida como por exemplo: maior que, mais pequeno que, mais estreito

que, igual a.
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Posto isto comecamos por explorar o maior, comparando-o, na sua capacidade, com
0 equivalente a 4gua dos oceanos. Partindo disso, recorremos ao globo terrestre, que era
ja um objeto do conhecimento do grupo, e as criancas disseram, em coro, que a cor azul
do globo representava a agua do nosso planeta. Seguidamente desvendamos o que

representava o copo medio. A seguinte nota de campo (ver NC9) ilustra bem esse dialogo:

Ed. Est.: Vamos imaginar que este gobelé grande representa o oceano, este médio
representara o qué? Tem que ser algo que tenha muita 4gua, mas néo tanta como
0 oceano, ndo sera?

M.: Pois tem. E 0 mar. Eu vou ao mar as vezes e tem muita agua. (NC9)

As criangas chegaram a conclusdo que aqueles gobelés poderiam representar 0s
locais onde havia agua no planeta, ou seja: 0 mais pequeno representaria a &gua de um
lago, 0 pequeno a agua de um rio, 0 médio a agua do mar e o grande a dgua constituinte
dos oceanos, responsavel pela cor azul do globo terrestre.

Enchemos o gobelé mais pequeno com agua e colocdmos um corante escuro de forma
a representar 0s possiveis residuos que a dgua poderia ter se ndo cuidassemos bem dela

(ver figura 8).

Figura 8 - Colocagdo de corante escuro no gobelé mais pequeno

Ed. Est.: Entdo o que aconteceu agora?

Grupo: A agua ficou azul.

Ed. Est.: Ficou com uma cor escura.... E 0 que é que isso podera significar? Sera
que podemos beber esta agua?

M.J.: Nao, porque esta suja. Ela esta azul porque isso que puseste era lixo.
(NC10)

Seguidamente, colocdmos o gobelé mais pequeno dentro do gobelé pequeno e

questionamos o grupo: Entdo agora que a agua do lago foi contaminada com “lixo” e esta

49



poluida, o que sera que vai acontecer quando esta dgua se juntar com a agua do rio? As
criancas deram respostas diferentes, como podemos verificar na nota de campo a seguir

apresentada (ver NC11)

Ed. Est.: A agua do rio ainda esta limpa, ndo tem cor, esta incolor, e isso significa
que a podemos beber. Sera que vai continuar assim quando a agua do lago se
juntar a ela?

G.: Sim vai. Porque a &gua do rio esta boa.

J.: N&o porque o lixo vai passar para o outro copo. (NC11)

Ao longo do desenvolvimento da atividade pratica, iamos dialogando e fazendo
algumas questdes ao grupo, pois “a discussdo de ideias entre o(a) educador(a), a crianga
e 0s seus colegas permite-lhe atribuir significado ao que vé e experimenta” (Martins, et
al., 2009, p. 20) e, além disso, os mesmos autores referem, citando Pereira, que “ao ser
questionada, a crianca reflete sobre o que esta a fazer, interpretando e discutindo as
situacOes que desenvolve (pp. 20-21).

Entdo, para esclarecer todas as criancas do grupo enchemos o segundo gobelé de
agua, estando o primeiro gobelé dentro deste (ver figura 9). Decorrente desta acao,
algumas opiniGes modificaram-se e resultou o didlogo que se pode ler na nota de campo

que segue (ver NC12).

Figura 9 - Observacéo e dialogo sobre o segundo gobelé com agua

Ed. Est.: Entdo o que aconteceu afinal?

Grupo (em coro): Ficou azul!

Ed. Est.: E isso significa o qué?

A.: Que o lixo ndo saiu e agora essa agua esta com lixo.

Ed. Est.: A agua do rio, que estava limpa, ficou poluida pela agua do lago. Mas
reparem na cor da dgua... Esta igual ao primeiro?

l.: Esté.

D.: N&o. O outro era azul escuro. Esse ndo esta muito escuro. (NC12)
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Posto isto, explicamos ao grupo que uma das razdes pela qual a &gua mudou de
tonalidade deve-se ao facto de no primeiro gobelé existir menos quantidade de agua e,
por isso, os residuos que colocamos na dgua ficam mais espessos, ou seja, tornam-se mais
visiveis. Porém, quando colocdmos o primeiro gobelé no segundo e acrescentamos agua,
0s residuos dispersaram mais, porque aumentou a quantidade de agua. E 0 mesmo
aconteceu quando colocdmos o segundo gobelé dentro do terceiro.

Passando depois ao ultimo, e maior gobelé, aquele que representava a 4gua do nosso
planeta, fizemos primeiro um breve resumo do que tinhamos feito e observado até ao
momento e sO depois disso € que prosseguimos com a atividade pratica. Mantivemos
sempre o didlogo constante com o grupo, tornando-se fundamental para as criancas
esclarecerem as suas davidas e colocarem questdes, como se pode verificar na seguinte

nota de campo (ver NC13).

Ed. Est.: Entdo agora, tal como fizemos antes, vamos colocar os gobelés dentro
deste grande, que representa o qué?

A.P.: A dgua da terra.

Es. Est.: Ok. E entdo quando fizermos isso, 0 que sera que vai acontecer?

M.: Vai desaparecer o lixo.

Ed. Est.: 4 Maria acha que vai “desaparecer”. E tu Joana, o que achas?

J.: Vai desaparecer.

Ed. Est.: Quem mais é que acha que os residuos vdo “desaparecer’?

(Todo o grupo concorda que vao desaparecer porque, segundo 0 grupo, a
quantidade de agua é muita)

Ed. Est.: Para os residuos, o lixo “desaparecer” esta agua azul tem de ficar como
esta do garraféo, assim, incolor, sem cor, que da para ver a minha méo. (NC13)

Entdo, de forma a observar o que iria acontecer colocdmos agua limpa e observamos
que, apesar de clarear um pouco, a dgua continuava azul, tal como mostra a figura

seguinte (ver figura 10).

Figura 10 - Colocacdo de agua no gobelé maior, com os restantes gobelés dentro dele
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Rapidamente a Maria diz:

M.: Est4 um bocadinho mais clara.

Ed. Est.: Sim ficou. E os residuos? O lixo?

(Todo o grupo responde em simultaneo, ao que uns respondem que sim,
desapareceu, e outros dizem que desapareceu quase todo)

M.: Quase que desapareceu...

Ed. Est.: Olhem esta (4gua limpa do garraféo) é a agua que nos bebemos, que
esté limpa e sem cor, sem residuos... Nao tem cor. Esta (apontando para o gobelé)
esta igual?

M.: N&o mas desapareceu quase todo o lixo...

Ed. Est.: O que aconteceu foi que, como no nosso planeta ha mais quantidade de
&gua, os residuos espalham-se mais por toda essa quantidade de &gua e por isso
é que ficou mais clara... Mas os residuos, o lixo que a polui, continua la, pode
ndo se ver tanto como no lago, por ter menos quantidade de &gua, mas continua
la...ndo desapareceu. Vocés bebiam esta agua sO porque ela parece estar mais
clara?

G.: Nao. Se tem lixo ndo se pode beber... Porque morremos se beber. (NC14)

De um modo geral, consideramos que as crian¢as ficaram com a ideia clara sobre a
contaminacdo e poluicdo da agua e que esta demonstracdo tenha sido uma atividade
enriquecedora para 0 grupo, uma vez que, para além de ser uma atividade que vai ao
encontro do estipulado no projeto pedagdgico, possibilitou desenvolver vérias areas de
conteddo que constam nas OCEPE. E, tal como consta no documento referido, o
desenvolvimento da crianga processa-se como um todo, onde as “dimensdes cognitivas,
sociais, culturais, fisicas e emocionais se interligam e atuam em conjunto” e a
aprendizagem destas assume “uma configurag@o holistica, tanto na atribuicdo de sentidos
em relagdo ao mundo que a rodeia, como na compreensdo das relacdes que estabelece
com 0s outros e na construgdo da sua identidade” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016,
pp. 11-12).

Assim, no desenvolver desta atividade além de estarmos a trabalhar a Area da
Formacao Pessoal e Social que ¢, apesar de ter conteudos proprios, “considerada como
area transversal” e que, segundo as autoras supracitadas, se “insere em todo o trabalho
educativo realizado no jardim de infancia” (p.6), trabalhamos também a Area do
Conhecimento do Mundo que, segundo as mesmas autoras, € uma area que integra
“diferentes saberes, onde se procura gque a crianca adote uma atitude de questionamento
e de procura organizada do saber, prépria da metodologia cientifica, de modo a promover
uma melhor compreensdo do mundo fisico, social e tecnologico que a rodeia” (p. 7).

Por fim, conseguimos ainda abordar a Area de Expressdo e Comunicagdo, que é

entendida como a area basica, pois “engloba diferentes formas de linguagem que sao
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indispensaveis para a crianga interagir com os outros, dar sentido e representar o mundo
que a rodeia” (p. 6). Nesta area trabalhAmos ainda o Dominio da Matematica, mais
especificamente a Medida, onde a ordenacdo e comparacao de diferentes medidas (dos
gobelés) proporcionou o desenvolvimento do sentido de medida, bem como a
compreensdo da utilidade dos instrumentos de medida no dia a dia. TrabalhdAmos também
outros Dominios que nesta rea estdo incluidos, nomeadamente o Dominio da Linguagem
Oral e Abordagem a Escrita. Pensamos ter conseguido promover o contacto com novas
palavras, tais como incolor, corante, contaminada, polui¢do, residuos, gobelé, planeta,
medir, entre outras, contribuindo para o ampliar do vocabulario das criancas.

Em suma, podemos referir que, através desta atividade, conseguimos incutir nas
criancas um sentido de preocupacéo e cuidado com a natureza, nomeadamente no que a
poluicdo se refere, pois “€ durante as observacdes que realiza nas a¢fes que [a crianca]
desenvolve, acompanhada ou autonomamente, que comeca a formar as suas proprias
ideias sobre os fendmenos que a rodeiam, sejam eles naturais ou induzidos” (Martins, et
al., 2009, p. 12).

Os nossos sentidos

Relativamente a segunda EEA desenvolvida no JI, como ja referimos a ideia de a
desenvolver surgiu de um didlogo que escutamos entre criancas e desencadeou diversas
atividades relacionadas com a exploracdo dos sentidos e de diferentes materiais. Assim
sendo, decidimos que aquela seria a Semana dos Sentidos e, deste modo, iniciamos a
semana com a narracdo da histéria O Som das Cores, de Paula Teixeira. Achdmos
importante comecar esta EEA com a leitura desta historia, pois segundo as autoras das
OCEPE “¢ através dos livros que as criangas descobrem o prazer da leitura e desenvolvem
a sensibilidade estética” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 70) e, através deles, e
das histdrias que escutam, as criancas ganham interesse em apender a ler. Além disso, 0
livro € o instrumento fundamental da escrita e, por isso, este livro ficou depois na area da
biblioteca.

Esta é a historia de dois amigos, um deles invisual e, por isso, ndo consegue ver as
cores do arco-iris e adorava poder senti-las. Entdo, a sua amiga vai ajuda-lo a sentir as
cores do arco-iris, fazendo descricdes das cores apelando aos outros sentidos, por
exemplo “vermelho ¢ a cor do amor e tem o som do cora¢do”. A importancia desta EEA

esta relacionada com o facto de a EPE ter “um papel importante na educagdo para os
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valores, que ndo se ‘ensinam’, mas se vivem e aprendem na agédo conjunta e nas relacoes
com os outros” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 37).

Com esta atividade pretendiamos essencialmente desenvolver a Formacédo Pessoal e
Social do grupo uma vez que esta € uma area transversal que esta envolvida em todo o
trabalho realizado neste contexto. Esta &rea tem também intencionalidades e contetdos
proprios, nomeadamente “a forma como as criangas se relacionam consigo proprias, com
0s outros e com o mundo, num processo de desenvolvimento de atitudes, valores e
disposicdes que constituem as bases de uma aprendizagem bem-sucedida” (Silva,
Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 37).Para esta atividade, prepardmos a sala previamente,
pois “a organizagdo do espago da sala ¢ expressdao das inten¢des do/a educador/a e da
dindmica do grupo” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 28). Assim, fechamos as
janelas, colocamos um aromatizador de laranja na sala e dois elementos com fibra ética
colorida e, antes de entrarem na sala, venddmos os olhos as criangas. Ja na sala, sentdmos
0 grupo e demos inicio a atividade. A medida que iamos fazendo a leitura da historia e
que surgiam novos elementos, como por exemplo, relva, cheiro de laranja, gotas de agua
ou folhas secas, iamos tentando que as criancas sentissem as cores através dos outros
sentidos. Levamos relva, folhas secas, cheiro de laranja, 4gua, colocdmos o som do mar
e do vento para que vivenciassem 0 mais possivel esses elementos quando estes surgissem

no desenrolar da histdria. As figuras seguintes representam momentos ao longo da

narracao da histéria (ver figura 11).

Figura 11 - Grupo, durante a audi¢do da historia, com os olhos vendados

Ap0s a narracdo da historia, tivemos um momento de didlogo com o grupo nos quais
falamos sobre o que se passou na histdria, como eram e o que fizeram as personagens da
mesma e se gostaram, ou ndo, na historia. Também nesse momento as criangas tiveram
possibilidade de explorar as fibras 6ticas, que foi algo que despertou a sua atencao, assim

que tiraram a venda. Nesse momento de didlogo escutdmos comentarios, tais como
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“gostei de ouvir a histdria sem ver, foi engracado” ou “foi divertido escutar a historia com
os olhos tapados” e, dias depois, ao relembrar esta atividade as criangas ainda diziam
“gostei muito, gostei muito e queria repetir, gostei da historia e de sentir as coisas”.

Ao longo desta atividade verificamos que as criangas no inicio, quando lhes
vendadmos os olhos, tiveram reacdes diferentes: algumas ficaram desconfiadas e outras
animadas. Acreditamos que estas reagOes das criangas foram devido ao facto de as
vendarmos e de isso ser algo que ainda ndo tinham feito e, por isso, tiveram reacdes
distintas, ficando umas apreensivas e outras empolgadas, mediante a personalidade de
cada crianga. Assim que come¢dmos a historia e comegaram a surgir elementos e se
aperceberam que esses elementos seriam para eles tocarem e cheirarem, ficaram com as
maos preparadas para receber o que quer que fosse e a desconfianca foi passando dando
lugar a recetividade e a descoberta. Ou seja, as a¢Oes introduzidas no decorrer da atividade
motivaram as criangas, tornou-as mais envolvidas e com disposicdo para aprender e
descobrir.

Seguidamente propusemos um jogo, construido previamente, composto por pecas
com forma geométricas feitas em cartdo que as criangas tinham que colocar dentro de
uma caixa, também de cartdo, mas com os olhos vendados. Ou seja, através do tato as
criangas faziam o reconhecimento das pecas através da forma e depois procuravam a
respetiva forma na caixa para colocar dentro a peca, tal como se pode ver nas figuras

seguintes (ver figura 12).

Figura 12 - Vérias criangas a experimentar o jogo

Estes jogos ficaram na sala, na &rea dos jogos, para que as criangas pudessem usufruir
deles sempre que o desejassem.
Como o elemento visual mais atrativo, presente na narrativa, era 0 arco-iris,

construimos e colocdmos um na sala de atividades, de modo a que este ficasse bem visivel
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para que, a tarde, o pudéssemos explorar e dar inicio a uma nova atividade (ver figura
13).

Exploramos o arco-iris e dialogamos sobre as cores
do mesmo e, como na semana anterior as criangas
tinham explorado os padrdes e as sequéncias, as criangas
associaram que o arco-iris tinha também a sua sequéncia
de cores, tal como estava retratado na historia. Ent&o,
como ja tinhamos o arco-iris da nossa sala, sugerimos
que cada crianga construisse o seu arco-iris. Para tal, e
partindo do principio de que “as criangas tém prazer em
explorar e utilizar diferentes materiais que lhes sdo

disponibilizados” de modo a “desenvolver a imaginagao

e as possibilidades de criagdo” é importante que “as Figura 13 - Arco-iris da sala
criangas tenham acesso a uma multiplicidade de

materiais e instrumentos” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 53). Por isso mesmo,
disponibilizamos ao grupo materiais diversos: tecidos, fitas de cetim, bolas de algodao,
paus de gelado e molas de madeira coloridas, plasticinas e material riscador diverso para
as criangas realizarem as suas construgdes plasticas. As figuras que se seguem evidenciam
isso mesmo (ver figura 14). Acreditamos que o facto de termos colocado a disposicao das
criancas materiais diversificados e de lhe termos dado liberdade de escolha, contribuiu

para promover a tomada de decisdes e também estimular a sua criatividade.

Figura 14 - Construgdo dos arco-iris de cada crianca

Com as produgbes das criangas, realizadas livremente e com recurso aos varios
materiais, fizemos uma exposi¢cdo, no placard da sala de atividades, com todos 0s
trabalhos (ver figura 15). Achamos importante fazer a exposicdo dos trabalhos das

criangas, pois fa-las perceber que valorizamos os trabalhos que realizam e isso transmite-

56



Ihes autoconfianga e autoestima. Além disso, as criangas em questdo, tal como todas as
outras, acreditamos, que gostam de mostrar o que fazem aos pais e, estando estes trabalhos
expostos, conduz a que as criangas 0s mostrem aos pais. Estes trabalhos constituem-se
como documentacdo pedagogica e tal como Lino (2013) refere “a documentacao constitui
a base do dialogo com os pais, informando-os sobre as experiéncias e aprendizagens que
as criancas realizam e envolvendo-os ativamente no processo de ensino e aprendizagem”
(p.133).

Figura 15 - Exposi¢do dos arco-iris produzidos pelas criangas

No dia seguinte continuamos a explorar a narrativa e, usando o CD, que vinha a
acompanhar a historia, comegdmos a manha com a visualizacao e escuta da mesma, mas
com recurso a lingua gestual portuguesa. Consideramos que, uma vez que estavamos a
trabalhar a semana dos sentidos e que a historia abordava um menino que ndo via, era
benéfico escutar a histéria, ao mesmo tempo, que esta ia sendo narrada em lingua gestual,
Ou seja, para que pessoas surdas conseguissem perceber. Entdo sentdmo-nos todos de
modo a conseguir ver a televisdo para assistir a historia. Seguidamente a esta atividade,
apesar de ndo estar planeado, estivemos a aprender todos juntos as cores em lingua gestual
(o CD tinha essa explicacdo). A lingua gestual surgiu devido a curiosidade das criangas
que, no fim da historia comegaram a fazer o gesto da cor vermelha e de outras cores e
pediram se podiam “aprender mais cores com os gestos”. Comeg¢amos por explicar ao
grupo que aqueles gestos era a forma de as pessoas surdas comunicarem umas com as

outras, a qual se dava o nome de lingua gestual portuguesa. Este momento, talvez por ter
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surgido de forma inesperada, deixou-nos um pouco nervosas, porém, ao ver a reacao e o
entusiamo das criangas para descobrir o gesto de cada cor, fichimos confiantes e mais
concentradas e empenhadas para que tudo corresse bem, e foi o que aconteceu. Além
disso, esta atividade em particular, acabou por se revelar uma experiéncia que teve
significado para o grupo, pois, no final desse dia, ao fazer a reflexdo de como correu,
todas as criancas fizeram o gesto de uma cor que recordavam.

Nessa tarde, decidimos propor uma atividade com musica, tempo e material riscador.
Anteriormente ja tinhamos desenvolvido uma atividade semelhante, porém esta
distingue-se pelo facto de ser associada ao tempo e a musica classica. Assim, come¢amos
por solicitar a cada crianga do grupo para ir buscar marcadores correspondentes as sete
cores do arco-iris. Seguidamente distribuimos ao grupo uma folha branca e pedimos que
se sentassem com as costas encostadas a um colega e se espalhassem pelo espaco da sala
de atividade. Estando ja sentados, mostramos uma ampulheta ao grupo e explicamos que
quando a areia passasse toda para o outro lado, teriam passado dois minutos e era nesse
espaco de tempo gue tinham de desenhar o que quisessem apenas com uma cor. Ou seja,
cada crianca selecionava uma cor para desenhar livremente ao longo de dois minutos e
nesse momento a musica ambiente seria musica classica. Repetimos o processo trés vezes,
isto &, seis minutos sendo que a cada dois minutos, as criancas trocavam de cor e de folha

(ver figura 16).

Figura 16 - Criancas a desenhar durante dois minutos

Ao longo da realizacdo da atividade as criancas iam, sem que nés lhe tivéssemos
sugerido, olhando frequentemente para a ampulheta de modo a ver a areia que ja tinha e
que ainda faltava passar para o outro lado. Assim que uma crianca via que ja tinha acabado
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a areia, avisava logo os colegas para pararem de desenhar e trocavam imediatamente de
cor e de folha branca e esperavam que voltasse a virar a ampulheta e 0 tempo comegasse
novamente a passar.

Esta atividade foi desenvolvida essencialmente para o grupo ter a percecéo do tempo
e o facto de, através da ampulheta, puderem ver isso € ainda mais significativo para as
criancas assimilarem a noc¢ao temporal, pois ao verem a areia cair sabiam que era o tempo
a passar. Assim, sabendo que o desenvolvimento de nogdes matematicas se inicia desde
cedo € importante promover a continuidade dessas aquisicdes. Segundo Silva, Marques,
Mata e Rosa (2016) “os conceitos matematicos adquiridos nos primeiros anos vao
influenciar positivamente as aprendizagens posteriores” e “é nestas idades que a educagéo
matematica pode ter o seu maior impacto” (p. 74).

Posteriormente, ao analisarmos com o grupo, e com a educadora cooperante, as cores
que mais usaram verificimos que, além de usarem outras, a maioria das cores usadas
foram as trés primeiras cores do arco-iris, ou seja, vermelho, laranja e amarelo. Em
conversa com a educadora, acreditamos que isso se deve ao facto de o grupo ter
memorizado a sequéncia das cores do arco-iris e dai nos primeiros dois minutos de
desenho terem usado a primeira cor do arco-iris e assim sucessivamente. No fim da
atividade, em dialogo com o grupo, estes disseram que gostaram de ter visto o tempo a
passar e que gostaram também de estar a ouvir musica engquanto desenhavam. Uma das
criangas referiu ainda que sentiu “muitas coisas” enquanto ouvia a musica e desenhava e
que no ultimo desenho “sentiu uma coisa, que sentiu neve”. Quando fomos ver os
desenhos dessa crianca reparamos que no Gltimo tinha desenhado um boneco de neve e
neve a cair (ver figura 17). Estas producgdes das criancas juntaram-se as construc@es dos

arco-iris das criancas, sendo também expostos na entrada (ver figura 17).

Figura 17 - Desenhos das criancas realizados na atividade da ampulheta
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Ainda no &mbito das atividades desenvolvidas nesta semana, fizemos um outro jogo
chamado “Quem ¢ quem?” de reconhecimento do grupo € que consistia em, estando todo
0 grupo em circulo, o elemento que estava vendado, sem ver quem era, selecionava um
colega e tinha que reconhecé-lo através das suas carateristicas fisicas, ou seja, o cabelo,
a cara, se usava ou ndo oculos, etc. Ao realizar esta atividade as criangas estavam
empolgadas e muito divertidas, perceberam que o objetivo era 0 colega que estava
vendado adivinhar quem era o outro colega que estava a tocar e em momento algum os
restantes elementos disseram quem era ao colega vendado. Além disso, fomos também
ao parque exterior para fazer aparecer e ver o arco-iris. Assim, levamos um tecido branco,
uma taca de vidro com agua e um espelho e colocdmos ao sol de modo a que o arco-iris
aparecesse. O facto de sermos nds a preparar o aparecimento do arco-iris levou a que as
criancas ficassem ansiosas por vé-lo, pois segundo as mesmas 0 arco-iris aparecia “sé as
vezes e depois ja ndo se via mais”. Deste modo, quando o grupo viu o arco-iris, no parque,

ficou radiante. A nota de campo que se segue evidencia isso mesmo (ver NC15).

R.G.: Eu nunca vi um arco-iris tdo grande na minha vida.

Ed. Est.: Entdo R.?

R.G.: Os que vejo sdo sempre no vidro da minha casa mas este ndo. Gosto de ver
este arco-iris. (NC15)

Por fim, para terminar esta semana, fizemos, previamente, o “tangram arco-iris”.
Decidimos fazer esta atividade porque reparamos, desde cedo, no gosto das criangas pelas
construgdes e assim era uma forma de promover o contacto das criangas com a
matematica de uma forma discreta e ao mesmo tempo ludica. Ja referimos anteriormente
a importancia da abordagem da matematica nos primeiros anos e, além disso, sabemos
que o “desenvolvimento do raciocinio matematico implica o recurso a situagdes em que
se utilizam objetos para facilitar a sua concretizagdo e em que se incentiva a exploragéo
e a reflexdo da crianga” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 78) e dai o tangram. O
tangram era j4 um jogo do conhecimento do grupo, por isso mal o viram, as criancas
reconheceram-no de imediato e assim que viram as pecas também de imediato reparam
que cada peca tinha uma cor do arco-iris.

Fizemos dois “tangram arco-iris”, em kapa-line, para as pegas serem resistentes ao
uso das criancgas e para ficar na area dos jogos e fizemos, em cartolinas, um “tangram
arco-iris” para cada crianga. Assim, colocAmos dentro de um envelope as pecas do

tangram e uma folha com alguns exemplos de possiveis constru¢des. Colocamos o nome
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de cada crianca em cada envelope e colocdmos todos os envelopes no centro da roda para
que cada crianga encontrasse 0 seu tangram através do nome, tal como se vé na figura

seguinte (ver figura 18).

Figura 18 - Tangram das criangas

Quando cada crianca encontrou o0 seu tangram deixamos que cada uma explorasse o
seu jogo, pois “o brincar e o jogo favorecem o envolvimento da crianca na resolugdo de
problemas (...) oferecendo também multiplas oportunidades para o desenvolvimento do
pensamento ¢ raciocinio matematicos” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 78).
Nesta atividade, houve criancas que recorreram as figuras que se encontravam dentro do
envelope e houve também criangas que vieram ter connosco muito contentes a pedir que
fossemos ver a sua construcdo, porque nédo tinha usado as “instrugdes”. As figuras que se

seguem representam isso mesmo (ver figura 19).

Figura 19 - Construgdes com o tangram

Em jeito de sintese, referimos que esta foi uma semana intensa, mas muito
gratificante. Foi a nossa “melhor semana”, pois conseguimos desenvolver atividades
sequenciadas, interdisciplinares, integradoras e com seguimento logico e, a julgar pelas

reacOes das criancas, foram atividades onde houve real envolvimento das criangas.
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Foi nesta semana de intervengdo que nos sentimos mais a vontade e mais seguras,
enquanto futuras educadoras, talvez por ser a Ultima semana e dai j& termos maior
conhecimento do grupo e do que este gostava de fazer e como fazer ou talvez por serem
simplesmente atividades que nos motivavam a motivar o grupo.

Considerando que ao brincar as criangas “vao-se apropriando de conceitos que Ihes
permitam dar sentido ao mundo”, o educador devera promover atividades que permitam
“o contributo para a aprendizagem de diversos tipos de conhecimentos, tais como, a
lingua, a matematica, as ciéncias” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 35). Ao longo
desta semana conseguimos envolver varios dominios, entre as quais a matematica, a
linguagem oral e abordagem a escrita, 0 conhecimento do mundo, as artes, aspeto que
acaba por dar razdo ao que se expressa nas OCEPE quando lemos que a aprendizagem da
crianga se desenvolve de forma holistica, seja na “atribui¢do de sentidos em relagdo ao
mundo que a rodeia, como na compreensdo das relacdes que estabelece com os outros e
na constru¢do da sua identidade” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 12). O
desenvolvimento e a aprendizagem sdo vertentes indissociaveis no processo de evolugédo
da crianga e, por isso, “as experiéncias que lhe sdo proporcionadas pelos contextos sociais
e fisicos em que vive constituem formas de aprendizagem, que vao contribuir para o seu
desenvolvimento” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 91).

Além disso, como foi possivel verificar ao longo da descricdo desta EEA, houve
diversos momentos de dialogo entre o grupo e entre o grupo e os adultos no decorrer das
atividades e na reflexdo das mesmas, isto deve-se, por consideramos que, tal como se
inscreve nas OCEPE (2016), “a participagdo das criangas na vida do grupo permite-lhes
tomar iniciativas e assumir responsabilidades, exprimir as suas opinies e confronta-las
com as dos outros” e isto permite a “tomada de consciéncia de perspetivas e valores
diferentes, que facilitam a compreensdo do ponto de vista do outro e promovem atitudes
de tolerancia, compreensdo e respeito pela diferenga” (p.44), o que acaba por ir ao
encontro dos objetivos delineados para esta EEA. Esta estimulacdo da comunicacéo oral
permite que a crianca vd “dominando a linguagem, alargando o seu vocabulario,
construindo frases mais corretas e complexas, adquirindo um maior dominio da expressdo

e da comunicagdo” (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016, p. 65).
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3.3. Experiéncias de ensino-aprendizagem desenvolvidas no 1.° CEB

Passaremos agora a descrever as EEA desenvolvidas ao longo da PES no que ao 1.°
CEB diz respeito. Tal como aconteceu nos contextos anteriores, também as atividades
desenvolvidas no 1.° CEB foram planificadas em conjunto com a professora cooperante,
que nos indicava os contetidos a lecionar, e com os professores supervisores da ESEB,
que nos apoiavam na decisdo das estratégias e na preparacdo das aulas. Além disso,
recorremos também aos documentos normativos deste nivel de educacdo, nomeadamente
aos programas das varias disciplinas e metas curriculares.

Dada a impossibilidade de relatar todas as EEA desenvolvidas ao longo da PES neste
contexto, iremos descrever duas e tentar, através delas, focar todas as &reas disciplinares
envolvidas. Isto porque, prevé-se que em todas as atividades desenvolvidas exista
trabalho interdisciplinar, ou seja, “intersecdo curricular, estabelecendo articulagdo entre
aprendizagens de varias disciplinas, abordadas de forma integrada, privilegiando uma
visdo globalizante dos saberes” (Portaria n.° 226-A/2018, de 7 de agosto de 2018, artigo
3., alinea e). Assim, a primeira EEA que iremos aqui descrever foi intitulada de “Rimas

engracadas sobre animais” e & outra EEA chamamos “A maga que queria ser estrela”.

Rimas engracadas sobre animais

Esta EEA surgiu no decorrer do estudo do tdpico: Os seres vivos do seu ambiente,
presente no bloco 3 do programa de Estudo do Meio, intitulado de a Descoberta do
Ambiente Natural.

O Estudo do Meio pode ser entendido como “um conjunto de elementos, fendémenos,
acontecimentos, fatores e ou processos de diversa indole que ocorrem no meio envolvente
e no qual a vida e a acdo das pessoas tém lugar e adquirem significado” (ME, 2004, p.
75). O meio é, assim, por si mesmo, um fator de motivacao natural, pois o conhecimento
da realidade proxima faz com que as criangas possam partilhar as suas vivéncias com as
outras criangas, “isto significa que (...) trazem para a escola um conjunto de ideias,
preconceitos, representacOes, disposi¢des emocionais e afetivas e modos de acdo
proprios” (ME, 2004, p.35) e que “a partir das suas percec¢des, vivéncias e representacdes,
o0 aluno é levado a compreenséo, a reelaboracao, a tomada de decisdes e a adogdo de uma
linguagem progressivamente mais rigorosa e cientifica” (ME, 2007, p.35).

Ora, para este dia estavam delineados o0s seguintes objetivos “observar e identificar

alguns animais mais comuns existentes no ambiente proximo: animais selvagens e
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animais domésticos” e “reconhecer diferentes ambientes onde vivem os animais (terra,
agua, ar)” (ME, 2004, p. 116). Esta temética era ja do conhecimento da turma, pois tal
como consta no Programa de Estudo do Meio “todas as criangas possuem um conjunto
de experiéncias e saberes que foram acumulando ao longo da sua vida, no contacto com
0 meio que as rodeia”, porém “cabe a escola valorizar, reforcar, ampliar e iniciar a
sistematizacdo dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a realizagéo
de aprendizagens posteriores mais complexas” (ME, 2004, p. 101).

Antes da aula fizemos a construcdo de uma maqueta sobre os seres Vvivos
reproduzindo o seu habitat, ou ambiente onde vive, com a devida identificacdo: animais
domesticos, selvagens, aquaticos, aereos e terrestres. Decoramos a maqueta (ver figura
20) e levamos diversos animais, alguns ja colocados no habitat correspondente e outros

ainda para serem colocados com a ajuda das criangas, no decorrer da atividade.

Figura 20 - Maqueta dos animais

Comecamos por explicar que o habitat de um animal é o lugar onde ele vive e que
cada lugar tem as condicOes ideais para a sobrevivéncia das diferentes espécies animais.
Explicamos que no nosso planeta existem diferentes tipos de habitats: terrestre, aéreo e
aquatico. Referimos também as principais diferencas entre os animais domésticos e
selvagens, em forma de revisdo e passamos a explora¢do da maqueta que ilustrava todos
0s conceitos anteriormente aprendidos.

Apresentdmos uma caixa que continha alguns animais, pertencentes aos diversos
espacos da maqueta e solicitimos as criangas que, uma a uma, retirassem um animal e o

colocassem no local certo. Esta atividade foi muito interessante para as criangas que se
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mostraram sempre motivadas e envolvidas. As criancas dialogavam e trocavam opinides
sobre qual o espaco a que pertenceria cada animal e a razdo dessa escolha. A nota de

campo que se segue evidencia um desses momentos (ver NC16).

Professora Estagiaria: Retira, sem ver, um animal da caixa.

C.: O ledo.

Prof. Est.: Ok, o ledo. E em qual destes espagos, habitat, tu colocarias o ledo?
C.: Nesta que tem terra (correspondente aos animais terrestres) porque o ledo é
um animal terrestre. Ele ndo voa nem vive na agua.

M.: N&o é nada. E na da selva porque o ledo ndo pode ser um animal doméstico
porque ele é um animal da selva. (NC16)

Com base em discursos como 0 exposto explicamos a turma que alguns animais
poderiam ser colocados em mais do que uma categoria, tal como é o caso do ledo que é
um animal selvagem, mas também é um animal terrestre. Rapidamente as criancas
concluiram que podemos agrupar os animais tendo em consideracdo a sua proximidade
(ou ndo), com o homem (selvagens e os domeésticos) e que dentro desses podem
classificar-se os animais com base no meio em que vivem.

Como todas as semanas havia um momento dedicado a producdo textual, decidimos
que fariamos um poema sobre esta tematica e, por sugestdo de uma crianca que gostava
de escrever a rimar, acordamos que 0 N0sso poema seria a rimar também. A leitura e a
escrita, no 1.° CEB, constituem um s6 dominio e, “sendo fun¢des distintas, apoiam-Se em
capacidades que lhes sdo em grande medida comuns” (p. 7). Estes dois dominios sdo a
novidade neste nivel de ensino, nomeadamente nos dois primeiros anos, sdo a peca
essencial de ensino, pois tem implicacGes em todas as areas disciplinares.

Segundo consta no caderno de apoio Aprendizagem da Leitura e da Escrita (LE) “a
missdo crucial do 1.° Ciclo do Ensino Basico, sem deixar de aprofundar o conhecimento
da linguagem oral, é a de assegurar a aprendizagem da leitura e da escrita, atividades que
serdo sempre consideradas como complementares uma da outra”. A escrita esta presente
desde o inicio da aprendizagem da leitura e, por isso, se entende o ato de aprender a
escrever um dos melhores meios de aprender a ler e reciprocamente, pois tal como ja
referimos estas duas fungdes, leitura e escrita, influenciam-se reciprocamente.

“A composicdo escrita, seja qual for o género (...) ndo € s6 questdo de talento ou
aptidao: trabalha-se, aprende-se” (p.15) e, por essa razdo, o ensino da composigao escrita

deve comtemplar uma vasta diversidade de producdo textual. Deste modo, a composi¢édo
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escrita devera ser uma das grandes preocupagdes do professor, ndo deixando para tras
todas as outras, relacionadas com a leitura e oralidade.

Entdo, comecamos por atribuir, aleatoriamente, uma letra do alfabeto a cada crianca
e pedimos que, com base nos animais que se encontravam na maqueta e nos
conhecimentos de cada uma, escrevesse alguns animais que conheciam comecados pela
letra atribuida. Seguidamente, cada crianga teria de selecionar apenas um desses animais
e encontrar palavras que rimassem com o animal selecionado, para assim construirem um
pequeno texto.

Ao longo desta tarefa verificAmos que as criangas estavam envolvidas, pois o
entusiasmo era evidente, bem como a excitacdo e empenho no decorrer da mesma.
Também havia alguma agitacdo, uma vez que as criancas, para além de quererem
encontrar 0s seus animais, queriam também ajudar os colegas que estavam com algumas
dificuldades em identificar animais com a sua letra. Verificamos que estavam ansiosas e
ao mesmo tempo orgulhosas. Estavam constantemente a chamar a nossa atengdo para
mostrar 0s seus animais, as palavras a rimar e queriam partilhar o seu trabalho com os
colegas. Acreditamos que esta atividade foi significativa, porque todas as criangas se
mostravam muito empenhadas em fazer o melhor que sabiam. As criangas utilizam
“linguagens verbais e ndo-verbais para significar e comunicar, recorrendo a gestos, sons,
palavras, nimeros e imagens” e as atitudes e rea¢des do grupo no desenrolar da atividade
revelaram-nos que estavam a desenvolver a atividade com prazer. E, além de se estarem
a divertir, estavam a mobilizar conhecimentos entre as areas curriculares e entre eles e as
interacdes entre eles sdo 6timas para “construir conhecimento, compartilhar sentidos nas
diferentes areas do saber e exprimir mundividéncias” (Martins, et al., 2017, p. 21).

Apds uns momentos de trabalho autdbnomo, iniciamos a construcdo coletiva do
poema. Cada crianga apresentava 0s animais que tinham encontrado, dizia o escolhido e
as frases que construiu com os mesmos. Neste momento, cada crianga teve oportunidade
de falar e apresentar o seu trabalho, partilhando o seu contributo para o poema do grupo,
desenvolvendo assim a comunicacéo e partilha de informagdo com os colegas, tal como
esta previsto no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (2017). Para que
a informacdo e comunicacdo, uma das areas de competéncias referidas no documento,
seja trabalhada em sala de aula, importa que se proporcionem momentos em que as
criangas exponham e partilhem “o trabalho resultante das pesquisas feitas, de acordo com

0s objetivos definidos, junto de diferentes publicos, concretizado em produtos
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discursivos, textuais, audiovisuais e/ou multimédia, respeitando as regras proprias de
cada ambiente” (Martins, et al., 2017, p. 22).

Nesta fase, fizemos o registo no quadro e, em simulténeo, as criancas registavam
também. Assim, a medida que cada crianca ia dizendo a sua frase, esta era escrita no
quadro. Caso houvesse criancas que apresentassem dificuldades na construcdo das frases,
nos ajuddvamos, pedindo opinides e sugestdes aos restantes elementos da turma e, se
necessario, nos (professoras cooperantes e professora estagiaria) ajuddvamos também.
Como a ideia era fazer um alfabeto dos animais, solicitamos ao grupo que as frases
comecgassem sempre da mesma forma: “A de .... que...”

A figura que se segue é exemplo de algumas das rimas criadas pelas criancas (ver

figura 21).

Figura 21 - Registo das rimas criadas pelas criangas no quadro

Decorrente desta atividade resultou também a construcdo de um trabalho de
expressdo e educacao plastica. A arte por si s6 é, segundo Gaspar (2014), “um processo
livre e libertador, gerador de estimulos a criatividade, individual e coletiva” (p. 9). Esta é
ainda encarada, pelo mesmo autor, como facilitadora dos processos de aprendizagem e,
por ser um processo livre que estimula a criatividade é reforcadora de competéncias no
ambito da resolucdo de problemas e do encontro de novas solucBes. Para o autor,
promover o conhecimento artistico desde a infancia as criangas € apostar num futuro mais
promissor (Gaspar, 2014). Neste sentido, Oliveira-Formosinho e Andrade (2011) referem
que “as expressdes, as tintas € os pincéis sao indispensaveis” para as criancas, ajudando-

as “a ver, a representar, criar, narrar” (p. 18).
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Em casa, transcrevemos o poema para papel de cenario, de modo a ficar bem visivel.
No dia seguinte mostrdmos o papel de cenario ao grupo e estes tomaram iniciativa de o
decorar, sugerindo que cada um fizesse a ilustracdo do seu animal para anexar ao texto.
E assim foi. As criancas fizeram os animais do poema e colocaram-no no papel cenario.
Nesta fase da atividade, sugerimos que fizessem o cdo e 0 gato (animais presentes no
texto) em origami. Assim, todos juntos aprendemos a fazer o cdo e o gato em origami.
Por fim, colocdmos o papel de cenario na entrada da escola para ser apreciado por todos

(ver figura 22).

Figura 22 - Resultado final da atividade exposto na entrada da escola

Ao verem o trabalho exposto, as criangas foram, orgulhosamente, observar, uma vez
mais, 0 seu trabalho, o que acabou por chamar a atencdo de outras criancas que,
rapidamente, se aproximaram para ver o que ali estava. Também os pais e restantes
professores tiveram a possibilidade observar e apreciar esta produgdo das criangas e,
segundo a professora cooperante, pais e professores tiveram reagdes positivas e

comentarios de agrado perante o trabalho exposto.

A maca que queria ser estrela

O dia da arvore comemorava-se nesta semana e como tal, toda a planificagéo foi ao
encontro desse dia tdo especial. Iniciamos a semana com a visualizagdo de um video que
narrava a historia da Arvore Generosa, de Shel SilverStein, como meio de introduc&o a
abordagem da importancia das arvores e das plantas na vida do ser humano e ao estudo

das partes constituintes dos seres vivos - plantas.
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Apbs o video tivemos um momento de dialogo, na qual demos a oportunidade as
criancas de se expressarem sobre o que tinham visto, manifestando a sua opinido sobre a
importancia e utilidade das plantas, neste caso em particular, das arvores. A seguinte nota
de campo elucida bem esse momento (ver NC17).

T.: Se o rapaz gostava tanto da arvore, porque é que lhe tirou tudo até ao
fim?

M.: Porque ele precisava das coisas da arvore.

G.: Ele pegou nas magds para comer e para vender.

I.: E ainda cortou os ramos para fazer uma casa.

Prof. Est.: E porque sera que ele foi buscar isso da arvore?

J.: Porque ha algumas arvores que dao as frutas.

C.: Pois é, a macieira da macds para nds comermos e as peras também sdo
da arvore.

T.: E também nos da ar para respirar.

Prof. Est.: As &rvores e as plantas fornecem-nos oxigénio sim senhor.

C.: E é delas que fazem o papel e a lenha também. (NC17)

Partindo do didlogo com o grupo e das perspetivas de cada crianca sobre a arvore e
a sua importancia, fizemos uma proposta as criangas para que cada uma escrevesse um
texto sobre as arvores, dando-lhe liberdade total sobre o tipo de texto. Obtivemos
producdes textuais diversas, desde poemas, palavra puxa palavra, pequenos textos
narrativos, acrosticos, entre outros (ver figura 23). Durante a elaboracdo dos textos
tivemos o cuidado de auxiliar as criancas no processo de producdo que teve trés

momentos: planificacdo, redacgéo e revisao do texto.

Figura 23 - Producdo textual das criancas

Ao analisar os textos produzidos podemos constatar que quase todas as criangas
utilizaram as palavras que previamente tinhamos usado no dialogo e outras que também
apareciam na narrativa visualizada. VerificAmos ainda que a maioria apresentou as suas

ideias de forma a produzir um texto com coeréncia e qualidade. A criatividade também
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foi observada duplamente: em alguns textos, nomeadamente nos poéticos e na ilustracéo,
uma vez, que as criangas, por iniciativa propria, resolveram desenhar arvores e flores no
texto produzido. O resultado foi positivo e o envolvimento das criangas foi observado
através do empenho, da concentragdo, da criatividade e da satisfacéo.

Apos a realizagdo desta atividade continudmos a falar sobre o assunto e seguimos
para o estudo dos constituintes das plantas e arvores e quais as fun¢des de cada um. Para
tal, desenhamos, previamente, uma arvore, numa cartolina branca, afixamo-la no quadro
e, ao seu lado, escrevemos as letras que formavam o nome dos constituintes, de forma
aleatoria, para serem adivinhadas. Esta atividade gerou muito entusiasmo, pois todos
queriam tentar adivinhar as palavras. Logo em seguida pedimos a uma crianga que colasse
essas palavras no seu respetivo lugar, completando assim o cartaz (ver figura 24). Apés
isso apresentamos uma planta (real) para que a observassem melhor e vissem também a

raiz.

Figura 24 - Exploragdo dos constituintes das plantas

Com esta abordagem e através do dialogo com o grupo, concluimos que as plantas e
as arvores tém grande impacto na vida da humanidade e que a sua importancia na vida se
prende com varios motivos. Conseguimos também informar o grupo sobre preservar,
cuidar e plantar arvores e plantas para mais tarde podermos usufruir de tudo o que nos
poderdo oferecer. Assim, de acordo com Roldao (1995) sublinhamos que a area do estudo
do meio permite “ndo sé a promogao de um conjunto de aprendizagens relevantes, mas a
mobilizacdo dessas aprendizagens para o desenvolvimento integral da personalidade do
aluno, contribuindo para o seu enriquecimento como pessoa” (p. 32).

No periodo da tarde abordamos a area da matematica, mais concretamente o topico

relacionado com a divisdo. Relativamente a esta EEA, podemos referir que é uma
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atividade que surge no ambito da area da matematica, porém acaba por envolver outras
areas, com uma breve abordagem a Cidadania e Desenvolvimento. Neste ponto importa
referir que “a educagdo para a cidadania visa contribuir para a formacao de pessoas
responsaveis, autonomas, solidarias, que conhecem e exercem os seus direitos e deveres
em dialogo e no respeito pelos outros, com espirito democrético, pluralista, critico e
criativo” (Direcdo-Geral de Educagdao[DGE], 2012, p. 1).

Para a area disciplinar de matematica estava estipulado que iriamos trabalhar a
tematica da divisdo da unidade, comecando pela metade. Com esta atividade pretendia-
se que as criangas percebessem que, ao dividir uma unidade em duas partes iguais,
obtinhamos a metade e que cada uma dessas partes era um meio da unidade.

Com objetivo de cativar o0 grupo para a tematica que iriamos iniciar, optdmos por
contar uma histdria, pois foi algo que, desde inicio, observamos que o grupo gostava e
era algo que realmente despertava o seu interesse. As competéncias na area de linguagens
e textos, definidas por Martins, et al. (2017) “remetem para a utiliza¢do eficaz dos codigos
que permitem exprimir e representar conhecimento em varias areas do saber, conduzindo
a produtos linguisticos, musicais, artisticos, tecnologicos, matematicos e cientificos” (p.
21) e, nesta situacdo a narrativa foi essencial para o decorrer da atividade.

Assim, a historia que explordmos — A maca que queria ser estrela - narra a vida de
uma macéa

...que sonhava ser estrela e que todos os dias olhava o céu e observava as estrelas,
apreciando a sua beleza. Contudo, todas as pessoas Ihe diziam que ela era uma
maca e, por isso, ndo podia ser estrela. Até que, um dia, com o vento a maca caiu
ao chdo e dividiu-se em duas partes exatamente iguais, abrindo-se na horizontal.
Quando a maca se apercebe do sucedido repara que, afinal, ela é uma estrela,

pois no local onde estdo armazenadas as suas sementes formam uma estrela...

Neste preciso momento, cortamos uma macé ao meio (na horizontal) para as criangas

terem a possibilidade de ver a estrela dentro da maca (ver figura 25).
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Figura 25 - Maga divida ao meio na horizontal

O grupo ficou logo muito entusiasmado e partindo desta motivagdo, inicidmos a
exploracdo matematica da situagdo, explicando ao grupo que a magcd inteira representa a
unidade e que, dividindo-a em duas partes iguais, obtemos a metade da unidade.

Como ao dividir a maca ao meio na horizontal ha uma grande possibilidade de nao
se obter duas partes exatamente iguais, partimos mais macés ao meio, mas desta vez na
vertical, para demonstrar ao grupo que, para obter a metade da unidade, temos de dividi-
la em duas partes exatamente iguais.

Ao usar esta pequena histéria como meio de introducao para esta aula acabamos por,
indiretamente, relacionar por exemplo a area de estudo do meio, e com o topico
trabalhado na parte da manha - as plantas e os frutos.

Outro aspeto que era, de forma implicita, abordado nesta histéria era o facto de a
maca ter um sonho, um desejo de ser estrela e, apesar de todas as pessoas dizerem 0
contrario, ela nunca deixou de acreditar e sonhar que um dia seria estrela. E uma forma
de dizer as criangas que sdo capazes de atingir os seus objetivos e alcangar os seus sonhos,
desde que acreditam em si proprias. Neste sentido, uma das areas de competéncias
presentes no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria é o desenvolvimento
pessoal e autonomia, sendo que estas se referem “aos processos através dos quais 0s
alunos desenvolvem confianga em si proprios, motivacdo para aprender, autorregulacao,
espirito de iniciativa e tomada de decisdes fundamentadas, aprendendo a integrar
pensamento, emocao e comportamento, para uma autonomia crescente” (Martins, et al.,
2017, p. 26).

Voltando a matematica, quisemos ajudar as criancas a compreender que 0 termo
“metade” estava associada a divisdo e, para tal, solicitamos a ajuda de trés criancas e
entregdmos seis lapis a uma delas, para esta distribuir pelas outras duas, tentando dividir
os lapis de igual forma pelos dois colegas, de modo a que ficassem ambos com 0 mesmo
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namero. Ao fazer a distribuicéo pelos dois colegas, facilmente as criangas concluiram que
a metade de seis era trés, através da divisdo exata por métodos ndo estruturados. Fizemos
diversos exercicios deste genero, sublinhando que a metade € uma das partes do todo,
dividido em partes iguais.

De modo a relembrar os conceitos dos elementos da operagéo da divisdo, escrevemos
0S nomes que representava cada ndmero, ou seja, o seis era o dividendo, o dois era o
divisor e o trés era o quociente. Continuamos a resolver diversos exercicios e as criangas
iam fazendo o registo, no quadro e no caderno, escrevendo também o0s conceitos
matematicos corresponde a cada nimero. Revimos o conceito de divisdo, sem recorrer ao
algoritmo, sublinhando que a divisdo também pode ser representada de forma horizontal
por meio de uma igualdade, por exemplo 6:2=3.

Através dos registos que se encontravam no quadro estabelecemos ainda a relacéo
entre a divisdo e a multiplicacdo explicando que o quociente é 0 nimero que se deve
multiplicar pelo divisor para obter o dividendo. Referimos também que a multiplicacéo é
a operacdo inversa da divisao e, assim sendo, demostramos ao grupo que, por exemplo,
6:2=3 e 3x2=6, ou seja, a metade de seis é trés e 0 dobro de trés € seis.

Na sequéncia do trabalho destes tdpicos, nas semanas seguintes demos continuidade
a este assunto abordando novamente o termo “metade” ¢ introduzindo os de “terca parte,
quarta parte e a quinta parte”, relacionando-os com o “dobro, triplo, quadruplo e o
quintuplo”, respetivamente. Sublinhamos o facto de as criancas se terem lembrado,
noutras aulas, da histéria da maca e queriam sempre que se contasse quando se iniciava a

aula de matematica.
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4. Construcao do portefdlio com as criancgas

Neste dltimo ponto do relatério faremos a descricdo e analise do processo de
(co)construgdo dos portefélios nos contextos de JI e 1.° CEB. Deste modo, comegaremos
por referir o modo como introduzimos o conceito de portefélio em cada contexto e,

seguidamente, faremos a descri¢ao da construcao do mesmo.
4.1 O meu portefélio — Jardim de Infancia

Sendo o portefolio considerado, tal como ja podemos ver ao longo do presente
relatério, um instrumento de avaliacdo que permite o envolvimento e a participacao ativa
da crianga no seu processo de avaliacéo e tendo em consideragao que o objetivo principal
do nosso trabalho passava por isso mesmo, isto €, por incluir as criangas no seu processo
de avaliacdo, decidimos construir um portefélio com cada uma das criancas.

Para tal, comegadmos por dialogar com o grupo sobre 0s seus dossiés, o conteido dos
mesmos, a sua utilidade, entre outros aspetos. Decorrente disto, introduzimos o conceito
de portefolio e, oralmente, exploramos o que diferenciava o dossié do portefdlio e como
se faria a selecdo de trabalhos para o portefolio. As criancas ficaram logo muito
entusiasmadas e mostraram-se muito recetivas a introducdo do portefélio, tal como revela

a seguinte nota de campo (ver NC18).

Ed. Est.: Entdo quem é que consegue dizer-me uma diferenca entre o portefélio e
0 dossié?

M. J.: O dossié tem mais trabalhos do que o portefélio.

R.J.: O dossié tem os nossos trabalhos todos...o portfolio s6 tem alguns.

Ed. Est.: E quem escolhe os trabalhos do dossié para o portefélio?

M. J.: Eu.

Ed. Est.: Porque € que és tu?

M. J.: Porque sdo meus os trabalhos. (NC18)

Posto isto, propusemos ao grupo fazer a construcéo do portefdlio de cada uma das
criancas, recorrendo aos contetdos do seu dossié. Com esta atividade pretendiamos
possibilitar a participacdo das criancas na sua avaliacéo, estimular o desenvolvimento da
sua capacidade comunicativa, da sua expressdo, comunicagéo e oralidade e promover a
apreciacao das tarefas que elas proprias desenvolvem.

Numa fase inicial da atividade comecamos por identificar os portefolios e cada
crianga fez uma capa, escrevendo 0 seu nome, a sua idade, ano letivo. Além disso cada

crianca cortou e colou a sua fotografia e fez uma breve apresentacéo oral, na qual refere
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0 seu nome, o local onde vive, o que gosta de fazer, entre outros aspetos que considerasse
relevante. Tivemos o cuidado de gravar as apresentacfes orais de cada crianga para
posteriormente transcrevermos esses aspetos e anexarmos em cada portefélio, tal como

se pode ver na seguinte figura (ver figura 26).

Figura 26 - Criancas a escrever os seus dados na folha e a mesma colocada no portefdlio ao lado da
apresentacdo de cada crianca

Seguidamente houve momentos em que as crian¢as consultavam, com o apoio da
educadora estagiaria, os contetidos que tinham guardados no seu dossié e selecionavam
0s que gostavam que fizessem parte do seu portefélio. Todas as criangas justificaram a

razdo dessa escolha (ver figura 27).

Y

Figura 27 - Selegdo de conteldos a colocar no portefolio recorrendo ao dossié

Estes momentos de selecdo eram, em nosso entender, importantes por vérias razdes,
entre as quais o facto de as criangas terem a possibilidade de rever os trabalhos que
desenvolveram ao longo do ano, refletirem sobre eles e perceberem o que e como
poderiam ser feitos e ainda apreciar criticamente os seus trabalhos. Ou seja, de acordo
com Parente (2004), quando os portefolios sdo “construidos pelos alunos mais do que
para os alunos” (p. 61) faz com que as criancas, através da selecdao das evidéncias mais

significativas, comecem a aprender a valorizar o seu proprio trabalho, a desenvolver uma
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nocgédo de participacdo na sua aprendizagem e, a0 mesmo tempo, sdo encorajadas a fazer
uma auto andlise e avaliagdo, refletindo sobre o seu proprio trabalho.

Um outro momento passava pela visualizagdo integral do portefélio. Cada crianca
viu e analisou o seu portefélio, ja com os trabalhos selecionados por si, e nos quais
constavam também as raz@es das suas escolhas.

Nestes portefélios estavam também breve discursos que as criangas iam tendo
connosco e alguns quadros de comportamentos, que era algo que fazia parte da rotina da
sala. No final de cada dia, a tarde, antes do lanche, cada crianca fazia sempre a reflexdo e
avaliacdo do seu comportamento ao longo do dia e registdvamos no quadro dos
comportamentos. De forma a sermos as mais fiéis possiveis a realidade, as “notas de
observacao realizadas pela educadora, comentarios ou observagdes da crianca e registos
das conversas tidas sobre os trabalhos seriam [foram], também, incluidas no portfolio”
(Parente, 2004, p. 67).

Importa salientar que a construcdo dos portefélios foi desenvolvida ndo apenas em
um dia, mas sim ao longo do tempo, durante varias semanas, pois era um trabalho
continuo que exigia a presenca e disponibilidade frequente do acompanhamento do
adulto.

A construcdo de portefélios com as criancas ndo € facil, nem foi facil, principalmente
quando se faz pela primeira vez e numa fase inicial. Este processo de construcdo de
portefolios envolve, tal como refere Parente (2004), “alguma complexidade e dificuldade,
sobretudo numa fase inicial, porque ndo existe uma s6 maneira de construir portfolios,
porque ndo existe um conjunto de procedimentos previamente determinado e porque 0s
portfolios podem ser usados com finalidades muito diversas” (pp. 65-66).

Perante toda esta versatilidade que os portefdlios envolvem, cabe ao educador pensar
nos aspetos fundamentais que ao portefdlio diz respeito, isto é: (i) a sua estrutura e 0 seu
suporte fisico, que apesar de ndo haver um modelo especifico, deve ser de estrutura forte
e bem legendado, para que as criangas os possam usar facilmente; (ii) decidir o que incluir
nos portefélios, com o intuito de orientar, ndo de fazer escolhas, e (iii) resolver como e
quando se fard a recolha desses conteudos e, como serd realizada a selecdo e
armazenamento dos trabalhos.

McAfee e Leong, referenciados por Parente (2004) sugerem a utilizacdo de dois
sistemas de armazenamento de informagdo: ‘“numa pasta seriam guardados,
temporariamente, todos os trabalhos realizados ou em realizagdo”, que acaba por ser o

dossié e, depois, “periodicamente esses trabalhos seriam revistos e analisados, quer pela
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crianca quer pela educadora, e alguns seriam selecionados para serem incorporados no
portfolio” (Parente, 2004, pp. 66-67), que foi exatamente o que nos fizemos na
implementacao e construcdo dos portefolios.

Ao longo dos varios momentos de selecdo de informacdo a colocar no portefolio
iamos percebendo que as criangas ao consultar o dossié reconheciam cada evidéncia que
I4 se encontrava e que, no momento de selecéo, identificavam, de imediato, o que queriam
colocar no portefolio e rapidamente apresentavam uma razdo para colocar tal documento
no portefolio. As notas de campo que se seguem sao apenas alguns dos exemplos dessas

situacOes (ver NC19).

R. G.: Quero por este [apontando para um trabalho especifico] no portefolio
porque eu quero ser desenhador e entdo vai para o portefolio porque € um quadro
e eu gosto de pintar e desenhar.

R. G.: Eu tive uma paixdo a desenhar isso. Eu as vezes acalmo-me quando vou
desenhar. E eu tenho de me acalmar e de ter calma. E quero pdr no portefolio.
R. G.: Também gostei muito deste [diz com um sorriso]. Eu fiz a minha pulseira
com estas pecinhas. Aquilo deu-me um bocado de raiva porque as vezes eu nao
conseguia ver o buraco. O meu padréo foi amarelo, preto e verde. E ficou bonita
e eu gostei. (NC19)

O R.G. foi uma crianca que desde o inicio da construcdo do portefélio se mostrou
muito motivada e curiosa com 0 mesmo. A cada trabalho seu que observava no dossié
tinha sempre algo inesperado a dizer. Era uma crianga muito expressiva, participativa e
observadora e cheia de emocdes.

Uma outra crianca, 0 A.M., mostrava um grande a vontade no dominio da lingua,
tinha uma capacidade de apreciacdo das atividades bastante desenvolvida. Gostava de
todas as atividades que envolvessem jogo, experiéncias e histdrias e ficava sempre muito
atenta ao que estdvamos a fazer. Gostava de participar e de fazer os outros perceberem
que esteve atenta e que sabia responder ao que questiondvamos. A nota de campo que a
seguir se apresenta da conta das justificacOes dela ao selecionar os seus trabalhos (ver
NC20).

A.M.: Este jogo [diz apontado para o jogo] também o quero pér no portefolio.
Quero pdr porgue eu gostei de joga-lo e vou muitas vezes para a biblioteca joga-
lo. Temos que encontrar a primeira letra das palavras...

A.M.: Esta [referindo-se a um desenho sobre uma atividade pratica] foi quando a
agua ficou poluida. E também vai para o portefélio porque foi interessante.
Porque é importante ver que ndo podemos deitar lixo para a agua. (NC20).
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Uma outra crianga, a M.S., era muito dedicada e gostava de fazer as atividades bem
e, além disso, gostava que 0s ouros reconhecessem isso. Explica o porqué de fazer as
coisas de determinada forma e gosta de ajudar os colegas quando estes tém dificuldades
no desenvolvimento das tarefas. Na selecdo dos trabalhos foi determinada e mostrou
sempre capacidade de reflexdo sobre o que fez e ainda procurou explicar as atividades
que estavam inerentes ao trabalho em causa, tal como podemos ver nas notas de campo

que a seguir apresentamos (ver NC21).

M.S.: Quero por este [apontando para um desenho representativo do ciclo da agua]
no portefdlio porque eu gostei de ver e de saber o ciclo da agua. E quando o gelo
derrete cai para o rio e para o mar. Foi muito gira a experiéncia.

M.S.: Este acho bonito [disse sorrindo]. Eu fiz o que era para fazer. Acho que
devo pér no portefolio. Eu fiz assim porque pensei no arco-iris e o arco-iris é
assim, ndo é s6 um risco... (NC21)

Referimos que os portefolios se encontram organizados por datas, isto é, por
acontecimento temporal, para que, tal como sugere Parente (2004) possam ser usados
para documentar 0s progressos das criangas. Todas as criangas séo diferentes, tém ritmos
de desenvolvimento diferenciados, interesses diversificados e isso ficou bem visivel
durante a construcéo do portefolio.

No final da construgdo do portefélio fizemos um balango final do resultado dos
portefélios de cada crianga, ou seja, juntos, crianca e educadora estagiaria, foram ver o
portefdlio (ver figura 28).

Figura 28 - Consulta final dos portefélios

Nesse momento aproveitamos para registar alguns comentarios que as criangas iam
tecendo neste momento, tais como “0 portefolio foi importante para guardar as coisas,

para guardar os meus trabalhos e coisas que vocés andaram a aprender connosco”. Além
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disso, podemos verificar essa situagdo nas notas de campo (ver NC22 e NC23 que se

seguem).

Ed. Est.: Que achas do teu portefélio?

R.G.: Esta bom! [disse folheando o resultado final] Gostei muito! [disse com um
grande sorriso] Gostei muito de fazer o meu portefolio. Tem aqui os trabalhos
todos que eu escolhi. (NC22)

Ed. Est.: Lembras-te do que é isto?

D.: O portefolio.

Ed. Est.: E ainda te lembras de como o fizemos?

D.: Cortei uma fotografia minha e depois colei. E depois pusemos os trabalhos
que eu queria.

Ed. Est.: Vamos dar uma vista de olhos entédo?

[depois de vermos juntos o portefolio]

Ed. Est.: Entdo, 0 que achas?

D.: Ficou bonito! [disse esbogcando um sorriso]

Ed. Est.: E gostaste de o fazer, achas que foi importante?

D.: Sim. Eu gostei. E também achei divertido. E é importante também...porque
guarda os meus trabalhos...aqueles que gosto mais. (NC23)

4.2 O meu portefélio - 1.° CEB

Tal como fizemos no JI, no ambito do 1.° CEB construimos também um portefélio
com a turma com quem estadvamos a desenvolver a nossa PES, pois como ja temos vindo
a referir ao longo do presente documento, 0 nosso grande objetivo passava por incluir e
envolver as criangas no seu processo de avaliacao.

A construcdo dos portefélios com este grupo de criancas contribuia para o
desenvolvimento de diversas areas de competéncias consagradas no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria, entre os quais o desenvolvimento da area da
linguagem e textos e da informacéo e comunicacao, que nos indica que as competéncias
nesta area “dizem respeito a selecdo, analise, producdo e divulgacdo de produtos, de
experiéncias e de conhecimento, em diferentes formatos” (Martins, et al., 2017, p. 22)
sendo que consideramos que o portefélio possa ser um desses formatos. Além disso,
podemos abordar ainda a area de competéncia do desenvolvimento pessoal e autonomia,
onde estdo englobados os processos de desenvolvimento de confianga em si proprias,

motivagdo para aprender, espirito de iniciativa e tomada de decisdes fundamentadas.
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Para tal, come¢dmos por questionar o grupo de criangas se sabia 0 que era um
portefolio e demos a possibilidade do grupo se expressar, tal como se pode verificar na

nota de campo que se segue (ver NC 24)

Prof. Est.: Sabem me dizer o que € um portefdlio e para que serve?
I.: NOs temos ali [aponta para 0 armario] os nossos portefélios.

M.: Pois temos, estéo ali os de nos todos.

C.: Tem la dentro [das capas] as nossas fichas. (NC 24)

Com base nas respostas que iamos obtendo, concluidos que o grupo encarava o
portefélio como sendo um dossié, uma capa, que se encontrava num dos armarios da sala
de aula, onde se guardavam todos os trabalhos que o grupo ia desenvolvendo,

nomeadamente fichas de trabalho. Em didlogo com o grupo de criancas, esclarecemos 0s

dois conceitos, dossié e portefolio. (ver NC 25)

Prof. Est.: Estdo a falar das capas que estao ali no armario, onde se guardam
todos os trabalhos que vao fazendo?

Grupo: Sim.

Prof. Est.: Pois... mas isso ndo € um portefolio. 1sso é o vosso dossié.

T.: Dossié? Aquilo é uma capa...

Prof. Est.: Sim, um dossié é onde se guardam todos os trabalhos que cada um
de vds faz, neste caso, todos 0s vossos trabalhos, vao sendo arquivados em cada
uma das vossas capas, dossiés.

J.: E 0 que é aquilo que tu disseste?

Prof. Est.:O portefdlio?

J.: Sim.

Prof. Est.: O portefélio é também onde se colecionam os vossos trabalhos,
mas, em vez de ter todos os trabalhos, tém apenas alguns, aqueles que, com a
nossa ajuda, podereis selecionar. Ou seja, no vosso dossié estdo todos 0s vossos
trabalhos que fizeram até agora e no vosso portefolio estardo apenas alguns
desses trabalhos, os que vocés escolherem. (NC 25)

Posto isto, propusemos entdo fazer a construcdo do portefélio de cada crianga,
recorrendo ao seu dossié. Com isto pretendiamos, uma vez mais, promover o
envolvimento das criangas no seu processo de avaliagdo, dando-lhe um papel ativo no
mesmo e estimulando a sua capacidade de apreciar e refletir sobre os trabalhos
desenvolvidos.

Para a realizacdo do portefdlio neste contexto utilizamos, por sugestao da professora
cooperante, cartolinas pretas para fazer o suporte fisico do portef6lio que, dobrando a
cartolina ao meio e colocando duas argolas, se transformaria numa capa gque seria 0 N0sso

portefdlio. Sendo assim, demos inicio a selecdo dos materiais para colocar no portefdlio,
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fazendo a mesma através da consulta do dossié de cada crianca, tal como demonstram as

figuras que se seguem (ver figura 29).

Figura 29 - Selecdo dos contetdos para colocar nos portefélios

Esta selecdo dos contetdos a colocar no portefélio decorreu, tal como no contexto de
JI, em dois momentos e como estavamos a trabalhar com um grupo do 2.° ano de
escolaridade, cada crianca fazia a selecdo do que queria colocar no seu portefélio e
seguidamente justificava essa sele¢do por escrito numa folha, tal como pode observar-se
nas figuras que se seguem (ver figura 30).

Figura 30 - Registo das justificacbes das escolhas para o portefélio

Seguidamente apresentamos algumas transcrigdes dessas justificagdes (ver NC 26):

A: Eu gostei muito desta historia do Vitinho porque é um menino que queria ser
grande...e veio ca o escritor.

A: Escolhi esta ficha [producéo textual] porque gostei de criar esta historia.

A: Gosto deste trabalho [ficha de trabalho de resolugéo de problemas] porque os
problemas tém sempre solucéo.

D: Eu adorei este exercicio porque era para numerar frazes e depois formar uma
historia.

D: Gostei bastante desta ficha [ficha de trabalho de estudo do meio sobre os animais]
porque fala de animais.

D: Adorei esta ficha [ficha de trabalho de matematica sobre a tabuada do 6] porque
fiz uma ficha espetacular. (NC 26)
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Como em alguns dos conteudos a colocar no portefdlio ndo era possivel escrever na
parte de tras da folha, as criancas, ao selecionar cada tarefa que queriam colocar no
portefélio, numeravam a mesma e, numa folha, a parte, iam justificando cada escolha.
Depois de selecionar e justificar os contetudos do portefolio, as criangcas colocavam o0s
trabalhos escolhidos no seu portefolio, seguindo-se da folha com as justificacdes (ver
figura 31).

Figura 31 - Organizag&o do portefélio

Por iniciativa prdpria, as criangas comegaram a desenhar e a ilustrar a parte exterior
do seu portefolio e, como ja tinhamos pensado em propor isso mesmo, e a professora
cooperante sugeriu que mostrassemos alguns padrdes em fundo preto, tinhamos connosco
o livro Morpheus, de Ana Pereira e Elza Mesquita, que, no seu interior, apresentava
diversos elementos visuais para que as criangas pudessem ver. Houve criangas que viram
e quiseram tentar fazer como no livro, outros preferiram desenhar livremente na sua capa.

As imagens que se seguem sao alguns dos exemplos das capas dos portefélios (ver figura

32).

Figura 32 - Exemplos de ilustragdes das capas dos portefdlios
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O portefdlio ia sendo construido pelas criangas que, sempre que realizavam algum
trabalho, refletiam sobre se 0 mesmo iria para o seu portefélio, ou néo.

Num outro momento, ja no final do estagio, fizemos uma analise geral dos
portefdlios, onde propusemos ao grupo de criangas que observassem o seu portefolio na
integra, ou seja, que estas observassem todos os trabalhos que l& colocaram e que
analisassem as justificacdes dos mesmos. Seguidamente pedimos as criangas que nos
desse um feedback sobre o que foi para eles a construcdo do portefolio, pedindo-lhes que
escrevessem a sua opinido e que fizessem uma autoavaliacdo do seu portefdlio, na qual
obtivemos comentarios do género “Eu achei que o portefélio ficou fantéstico. Se eu fosse
a avaliar o meu portefélio eu dava MUITO BOM”, “Eu adorei fazer este portefélio
porque foi divertido escolher fichas em que trabalhei e depois justificar a escolha. Eu
acho que mereco BOM” e “Eu gostei de fazer o portef6lio porque achei interessante. E
se eu o avaliasse o meu portefélio era BOM”; e ainda “Eu gostei de fazer o portefdlio
porque posemos fichas [que] ndés aduramos fazer. No fim quando o acabamos ficou
bonito e organizado. E se eu o avaliasse dava-lhe Muito Bom”

Apenas uma crianca disse que “Ndo gostei porque deu muito trabalho...Talvez...
Bom”. Achamos relevante comentar este Gltimo registo, uma vez que este comentario foi
feito por parte de uma crianga que apresentava algumas dificuldades de concentracdo, era
muito faladora e perturbava frequentemente as aulas. Para ela tudo que envolvesse fazer
algum trabalho pratico era “chato” (palavra constantemente dita pela crianga) e quando o
estava a fazer estava sempre a levantar-se e a brincar com algo ou a tentar falar com
alguém. Ao longo da realizagdo do portefélio, na fase de selecdo dos materiais estava
tudo muito bem e ele até estava a observar os seus trabalhos com admiracdo, porém
guando era 0 momento de justificacdo, ja se manifestava mais irrequieto e mais agitado,
pois tentava distrair quem estava a sua volta com comentarios ou questfes que nada
tinham a ver com a atividade de selecgéo e reflexdo. Foi um caso isolado, mas que nos leva
a refletir sobre a relevancia da motivacao intrinseca de cada crianga no processo de
aprendizagem e também de avaliacéo.

Segundo Vilelas (2010) a construgdo dos portefdlios envolve trés fases importante
no seu desenvolvimento: colecionar, selecionar e refletir. A primeira fase, colecionar,
passa por as criangas armazenarem 0S seus materiais numa pasta, sendo esses materiais
possiveis elementos a incluir no portefélio; a segunda fase, selecionar, diz respeito a
selecdo, de tempos em tempos, por partes das criangas dos materiais que se encontram na

pasta da colecdo para serem colocados no portefdlio; por fim, a terceira fase, refletir,
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refere-se ao facto de todos os materiais incluidos no portefélio serem acompanhados por
uma reflexdo e justificacdo das escolhas. Portanto, analisando a forma como construimos
0 nosso portefolio verificamos que estas trés importantes fases estiveram presentes na

construcdo do portefdlio de cada crianca.
4.3 Interpretar e analisar os portefolios

Relativamente a analise dos portefolios que construimos consideramos importante
comecar por referir que construimos um portefélio com cada crian¢a, de cada um dos
contextos, ou seja, com cada crianca do Jl e do 1.° CEB, porém ndo iremos fazer a analise
de todos eles, mas sim de metade. Ou seja, como no JlI construimos vinte e quatro
portefolios iremos fazer a anélise de doze e, no que ao 1.° CEB diz respeito, iremos
analisar apenas onze portefolios. Importa ainda referir que a selecdo dos portefélios a
analisar foi aleatdria.

Para que a andlise dos portefélios fosse mais rigorosa construimos uma check list
(ver anexo 1) para nos auxiliar no registo dos dados relacionados com os conteildos dos
portefdlios. Essa grelha foi construida com base num artigo desenvolvido por Fernandes,
Neves, Campos, Conceicdo e Alaiz (1994), sobre as publica¢des “Pensar avaliacao,
melhorar a aprendizagem”, do Instituto da Inovacgdo Educacional.

Um ambiente de aprendizagem em que se desenvolvem diferentes oportunidades
para aprender exige uma avaliacdo diferente, isto é, uma avaliacdo mais auténtica, na
medida em que se pretende que as criancas tenham mais oportunidades para mostrar 0
que sabem fazer bem e fazer com que os professores se tornem mais sabedores dos aspetos
que merecem mais atencdo. Exige também uma avaliacdo mais participada, uma vez que
se pretende que se responsabilizem mais as criancas pelo seu proprio desenvolvimento,
deixando assim o professor de ser o Unico avaliador e partilhe esse poder com as criancas,
de modo a que estas sejam envolvidas na identificacdo dos seus pontos fortes e fracos e
na superacdo das dificuldades. Exige ainda que a avaliacdo seja mais reflexiva, para que
as criancas se habituem a rever os seus trabalhos de forma critica, consciente e
sistematica, analisando o que fizeram, o que mudou ao longo do tempo ou o0 que ainda
esta por fazer e mudar. Desta forma, a utilizac&o dos portefélios é, assim, entendida como
uma forma de inovar na avaliagdo tornando-a mais auténtica, democratica e participativa.

As evidéncias de aprendizagem, segundo Fernandes, Neves, Campos, Conceicéo e

Alaiz (1994), a incluir no portefélio devem: (i) abranger todas as areas do curriculo (ou
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pelo menos as mais relevantes); (ii) ser diversificadas (escritas, orais, visuais); (iii)
mostrar processos de aprendizagem; (iv) identificar as diferentes oportunidades de
aprendizagem proporcionadas e (V) revelar o envolvimento dos alunos no processo de
revisao, analise, reflexdo e selecdo de trabalhos. Assim sendo, foi com base nestes aspetos

que orientamos a nossa analise, tal como iremos evidenciar de seguida.
4.3.1 Interpretacdo e andlise dos portefélios do Jl

No que refere aos portefélios que (co)construimos com as criancas do JI, comegamos
por referir que ndo se verificam evidéncias do Dominio da Educacdo Fisica, do
Subdominio do Jogo Dramaético/Teatro nem do Subdominio da Danca. Em todos os
portefélios em anélise encontram-se materiais visuais e orais e em seis € ainda possivel
encontrar materiais escritos. Os materiais, na maioria, S0 0s visuais e nos materiais orais
incluem-se os dialogos com as criancas, as justificacdes das selecdes feitas realizadas
pelas mesmas e os registos dos quadros do comportamento, sendo que estes materiais
orais estdo presentes em todos os portefélios. Ainda relativamente aos portefélios em
geral, sendo a Area da Formacdo Pessoal e Social considerada uma area transversal e
estando presente em toda a atividade educativa no Jl, esta estd presente em todas as
atividades desenvolvidas com o grupo e, por isso, nos varios contetdos do portefélio
também.

Analisamos os portefolios individualmente (ver anexo 2) de forma detalhada e
tecemos algumas consideracdes que agora apresentamos e sobre as quais refletimos.

Ao contabilizarmos os trabalhos de cada crianca verificamos (ver figura 33) que o
portefélio com menor nimero de evidéncias contém doze trabalhos e aquele que contém

mais evidéncias contém vinte e nove trabalhos.

Grafico 1 - Numero de trabalhos por portefolio - JI
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Figura 33 - Gréafico de nimero de trabalhos por portefélio do JI
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Esta diferenca de trabalhos leva-nos a pensar sobre a liberdade de escolha e
selecdo dos trabalhos na qual cada crianga se mostrou muito sincero e reflexivo acerca
das suas escolhas. Foram de facto escolhas justificadas e bem refletidas. Esta diferenca
no numero de trabalhos mostra uma diferenca entre o dossié (em que constam todos os
trabalhos) e o portefdlio (onde constam o resultado das suas escolhas). Pensamos que,
desta forma, o portefélio se constitui um instrumento mais pessoal, Unico e revelador de
aprendizagens mais significativas, pois cada crianca teve a oportunidade de, entre muitos,
decidir, quais os trabalhos que queria relembrar e incluir no seu processo avaliativo.

O gréfico que se segue (ver figura 34) apresenta os dados das evidéncias de cada
area no portefolio de cada crianca. Para nos organizarmos no tratamento dos dados,
optamos por atribuir a cada area uma letra e aos dominios e subdominios um nimero, ou
seja, no grafico que se segue a letra B representa a area da Expressdo e Comunicacao,
sendo o numero dois 0 Dominio da Expressdo e Comunicacdo, logo o B2.1 representa o
Subdominio das Artes Visuais, 0 B2.3 o Subdominio da Mdsica, o B3 o Dominio da
Linguagem oral e Abordagem a Escrita e 0 B4 o Dominio da Matematica. Por fim, 0 C

representa a Area do Conhecimento do Mundo.

Gréfico 2 - Andlise dos portefdlios do JI
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Figura 34 - NUmero de trabalhos de cada &rea por portefélio do JI

Deste modo e analisando o grafico (ver figura 34), podemos dizer que nos portefélios
existem evidéncias de varias areas e dominios de conteddo e que estdo presentes
diferentes tipos de materiais, 0 que nos permite referir que foram proporcionadas

diferentes oportunidades de aprendizagem as criancas.
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Cada portefolio aqui apresentado é uma criacdo Unica da crianga que, sendo
incentivada e apoiada pelo educador, construiu um instrumento de avaliacdo diversificado
e rico no que refere aos conteudos, com componentes variados, recursos e fontes diversas.
Os portefolios sdo abrangentes as varias areas consagradas nas OCEPE, criativos e
refletem a voz da crianga, nomeadamente quando justificam as suas escolhas.

Podemos ainda acrescentar que se verificou o envolvimento ativo das criangas nas
varias fases de construcdo do mesmo, promovendo a sua participa¢do nos processos de

revisao e selecdo de trabalhos e nos processos de analise e reflexdo dos mesmaos.
4.3.2 Interpretacéo e andlise dos portefdlios do 1.° CEB

Relativamente & analise dos portefélios do 1.° CEB, podemos comecar por fazer uma
consideracdo geral sobre onze portefélios em analise: ndo constam evidéncias a area da
expressao fisico-motora e ndo se verifica a presenca de evidéncias orais, apenas se
verificam materiais visuais e escritos, sendo a maioria escritos, na qual estdo incluidas
também as justificacdes das criancas sobre as suas escolhas.

Seguidamente apresentamos um grafico (ver figura 35) onde se verifica o numero de
trabalhos que contém cada um dos portefolios construidos no 1.° CEB. Assim,
verificAmos que o numero de evidéncias que constitui os portefélios realizados neste

contexto varia entre os doze e os vinte e dois trabalhos.

Grafico 3 - Numero de trabalhos por portefélio - 1.°CEB
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Figura 35 - Gréfico de nimero de trabalhos por portefolio do 1.° CEB

Cada portefdlio é Unico, pois cada crianca teve liberdade para o construir de forma

pessoal e, por isso mesmo, os portefolios sdo diversificados e diferentes.
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De um modo geral, as evidéncias das areas de estudo do meio e de matemaética que
se encontram nos portefolios sdo, maioritariamente, fichas de trabalho de resolucéo de
problemas. No que refere a area do portugués ja é possivel verificar maior variedade de
trabalhos, uma vez que estdo presentes fichas de trabalhos com interpretacdo de texto,
bandas desenhadas, producgéo textual e respetiva ilustracdo, sendo que alguns desses
trabalhos foram desenvolvidos ao longo das nossas intervencdes. Ao nivel das expressdes
artisticas e fisico-motoras verificam-se apenas evidéncias de pintura, onde eram
fornecidos desenhos estereotipados, com ilustrac@es, para as criancas colorirem, porém,
destacam-se aqui algumas atividades que realizamos com o grupo, nomeadamente a
realizacdo de papel reciclado através de jornais e a construcdo de origamis, que a maioria
das criancas selecionou.

Depois de analisarmos minuciosamente os portfolios (ver anexo 2) apresentamos 0s
dados no gréfico (ver figura 36) que representa o que acabamos de referir, em que se
poderé verificar a presenca das varias areas nos portefolios das criancas e o niumero de

evidéncias de cada area em cada portefolio.

Gréafio 4 - Andlise dos portefélios do 1.°CEB
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Figura 36 - NUmero de trabalhos de cada area por portefélio do 1.° CEB

Podemos referir que os portefdlios em anélise apresentam evidéncias das varias areas
disciplinares da matriz curricular do 1.° CEB, e que os tipos de materiais s&o
diversificados, o que torna os portefélios ricos, abrangentes e criativos.

A presenga das Vérias areas disciplinares permite verificar que foram proporcionadas

as criangas diferentes oportunidades de aprendizagem o que torna 0 Seu processo de
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aprendizagem mais visivel. Cada portefolio apresenta componentes variadas, tal como
podemos verificar, 0 que demonstra a diversidade de fontes e recursos e revela a
autonomia do autor de cada portefolio.

Ao longo de todo o processo de (co)construcdo dos portefdlios verificou-se
claramente o envolvimento das criangas nos processos de revisdo, selecdo, analise e
reflexdo de trabalhos, isto é, procurdmos envolver as criancas ativamente em todo este
processo, desde 0 momento de consulta do dossié e selecdo das evidéncias para colocar
no portefolio, passando pelo momento de justificacdo das escolhas e, por fim, na fase de
revisdo e analise dos portefolios.

Podemos concluir que os portefolios, nomeadamente no que refere ao contetdo, véao
ao encontro do que é proposto por Vilelas (2010) no seu Guia de elaboracdo de
portefélio, ou seja, proporcionam uma visdo global do percurso da crianca, das
experiéncias e descobertas, do processo de ensino e aprendizagem e poderdo ser uma

mais-valia se incluidos na sua avaliac&o.
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Consideracoes finais

Neste ponto final do nosso relatério, fazemos uma reflex@o sobre todo o percurso e
todo o trabalho desenvolvido ao longo da Prética de Ensino Supervisionada (PES)
procurando perceber a importancia da formagao inicial em todo o processo. Neste sentido,
Mesquita (2011) refere que a formacao inicial é “o periodo de inicia¢do do futuro
profissional”, onde o formando experimenta “a primeira etapa referida em varios estudos
como sendo um ritual de passagem de aluno a professor” (p. 13).

Assim, ao longo da PES desenvolvemos competéncias diversas, seja a nivel tedrico
seja préatico, que contribuiram para a nossa formacao enquanto futuras profissionais de
educacdo. Deste modo, consideramos esta experiéncia fundamental para o nosso futuro
profissional, uma vez que as vivéncias proporcionadas pelos varios contextos da PES nos
colocaram diversas exigéncias e desafios aos quais tivemos que responder, contribuindo
isso para a nossa formacdo, quer profissional, quer pessoal, social e ética.

Uma vez que o presente documento € um relatorio da nossa préatica educativa ndo
poderiamos deixar de referir que ao longo dos varios contextos por onde passamos -
creche, JI e 1.° CEB - desenvolvemos atividades planeadas em fungéo do grupo e com
vista ao seu bem-estar, procurando proporcionar atividades que fossem ao encontro das
suas reais necessidades, ndo esquecendo também a nossa investigacao.

A planificacdo requer que se reflita sobre as inten¢des educativas e sobre as formas
de as adequar ao grupo e, por isso, as nossas planificacdes eram realizadas de acordo com
as observagdes que iamos realizando, das criangas nos contextos, com 0 projeto
pedagdgico (no caso do JI) e de acordo com os programas (no caso do 1.° CEB). Além
disso, as planificacbes eram sempre realizadas indo ao encontro das perspetivas da
educadora e professora. No 1.° CEB ndo tinhamos tanta liberdade de diversificar
estratégias como tinhamos no JI, uma vez que nos era solicitado que trabalhdssemos,
sempre que possivel, os manuais escolares. A planificacdo era uma forma de nos
sentirmos mais seguras e organizadas no decorrer das préaticas, pois além de permitir
antecipar o que iriamos desenvolver com o grupo, prevendo as situagdes e experiéncias
de aprendizagem e delineando o0s recursos necessarios a pratica. A planificagdo permitiu-
nos também agir de acordo com o planeado, mas estando preparadas também para
situacOes nédo planeadas que podem ser igualmente potenciadoras de aprendizagem.

Deste modo, é importante salientar que néo € obrigatorio seguir a risca a planificacéo,

até porque tal como referimos anteriormente, a planificagdo apenas orienta as praticas,
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isto é, é importante que estejamos atentas e preparadas para possiveis “imprevistos” e que
sejamos recetivas a propostas ou sugestdes vindas do grupo. Claro que estas situagdes, no
inicio, nos assustam um pouco, pois pensar que podera acontecer algo que nédo estejamos
a contar, leva-nos a acreditar que ndo saberemos como reagir ou o que fazer. Porém, esse
é um dos beneficios da PES na medida em que nos coloca desafios que nos faz aprender
e crescer enquanto futuras educadoras e professoras.

Outro aspeto muito relevante que fizemos ao longo da PES foi o facto de realizarmos,
semanalmente, reflexdes sobre as praticas com a educadora e professora cooperante e
com os professores supervisores da pratica, pois atraves destas conseguiamos refletir
sobre o que correu bem e o que correu menos bem de modo a melhorar as préticas, visando
proporcionar experiéncias e atividades mais significativas e adequadas as criangas. A
reflexd@o contribuiu para compreendermos melhor o processo de ensino-aprendizagem.

Relativamente a investigacdo que encetdmos, comegamos por referir que em certa
parte conseguimos dar resposta a questao-problema sob a qual foi orientado todo 0 nosso
trabalho De que forma a construcéo dos portefélios contribui para a integracao ativa das
criancas no processo de avaliacdo? Tal como ja tivemos a oportunidade de referir,
conseguimos envolver as criangas no seu processo de avaliacdo através da (co)construcao
dos portefélios e concluimos que as criangas se envolveram ativamente nessa construcao.
E importante referir que, para que esta situacio aconteca, é necessario que, o educador e
o professor, proporcionem esses momentos e que promovam o envolvimento efetivo do
grupo. Desta forma, as criangas acabam por participar ativamente nos varios momentos
relacionados com o seu processo de aprendizagem, ganham responsabilidade sobre os
mesmos, desenvolvem a sua autonomia e sentem-se mais capazes de opinar sobre a sua
(auto)avaliacdo.

No que refere aos objetivos, consideramos ter também conseguido alcanca-los. A
resposta ao primeiro objetivo, investigar perspetivas tedricas sobre a avaliacdo,
encontra-se ao longo do nosso enquadramento tedrico, podendo verificar-se o ponto de
vista de vérios autores sobre o que entendem por avaliagdo, que contribuiu para ficarmos
mais elucidadas sobre o tema em si e conseguirmos, no futuro, fazer escolhas mais
informadas sobre avaliacéo.

Relativamente ao segundo objetivo, conhecer estratégias e instrumentos de
avaliagdo utilizadas por educadores e professores e identificar semelhancas e diferencas
entre eles, podemos referir que, em conversa informal com a educadora cooperante,

soubemos que a avaliacdo das criangas era feita com base nas observagdes realizadas, que

92



davam origem ao preenchimento de grelhas onde se usavam descri¢des narrativas sobre
situacOes observadas. Além disso, no contexto de JI, era também preenchida uma grelha
de avaliacdo, em constavam as varias areas e dominios de contetdo, e na qual se referia
se a crianca a ser avaliada tinha adquirido, ou ndo, determinados parametros estipulados,
e faziam, educadora e criancas, a avaliacdo didria do comportamento do grupo. Jd no 1.°
CEB, a professora cooperante fazia a avaliagdo do comportamento das criancas e
avaliacdo final dos alunos era baseada nas fichas de trabalho e nas fichas de avaliagédo
que, periodicamente, se realizavam. As semelhancas que encontramos foi o facto de se
avaliar o comportamento das criancas e a grande diferenca foi a dos testes de avaliacéo.

Por fim, no que refere ao terceiro objetivo recorrer ao portefélio enquanto
instrumento de (co)construcdo da avaliacdo, podemos referir que realizamos a
construcdo dos portefélios com as criancgas, incluindo-as nos processos de revisao,
selecdo, analise e reflexdo dos conteudos, porém como a PES foi desenvolvida no
decorrer do ano letivo ndo temos informacéo se os portefélios foram, ou ndo, tidos em
consideracdo, no final do ano letivo, como instrumento de avaliacdo. Por essa mesma
razdo € que n6s ndo avalidmos, mas sim analisamos os portefélios e 0s seus conteldos.
Ainda sobre este objetivo, podemos salientar que em nenhum dos contextos em que
desenvolvemos a PES se usava o portefolio enquanto instrumento de avaliagdo e, por isso,
foi a primeira vez que todas as criancas ouviram falar de portefélio.

A construcdo do portefdlio no JI foi sempre apoiada pela educadora cooperante, que
desde inicio se mostrou muito colaborativa, curiosa e entusiasmada com a construcdo dos
mesmos, estando sempre disponivel para o que quer que fosse necessario e dando-nos
total liberdade para realizarmos a construcdo do portefélio. Contudo, a construcdo do
portefélio no contexto de 1.° CEB foi relativamente diferente, uma vez que, apesar da
professora cooperante ter concordado em fazer a construcdo dos portefdlios, havia sempre
a pressédo do programa, de ter que trabalhar o manual, de realizar as fichas de trabalho e
de preparar a turma para as fichas de avaliagéo e ficha de aferi¢cdo do 2.° ano. Assim, a
construcdo do portefolio neste contexto acabou por ser um processo mais complexo e
bem distinto daquele que realizamos no JI. Todos estes fatores levaram a que, neste
contexto, a construgao do portefolio fosse algo muito “controlado” e sempre com o tempo
contado.

Em jeito de conclusdo podemos referir que ao longo da implementacdo da
(co)construgdo dos portefélios com as criangas procuramos envolver as mesmas no

processo de revisdo, analise, reflexao e selecdo de trabalhos a incluir no seu portefdlio e
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que essa selecdo dos trabalhos se revelou como uma oportunidade real de participagéo e
deciséo, promovendo o envolvimento efetivo e ativo das criangas no seu processo de
avaliacdo. Ainda sobre este assunto, sobre a construcdo dos portefolios, podemos referir
que ap0s 0 nosso processo de construcdo dos portefolios com as criancas, consideramos
que o portefélio traria ainda mais vantagens se usado como método de trabalho. Ou seja,
na nossa perspetiva, o uso do portefélio enquanto método de trabalho, isto é, fazendo
parte da rotina da crianca, seria muito mais vantajoso para o0 sucesso da implementacao
dos portefolios.

Para terminar podemos ainda referir que a PES nos proporcionou uma maior visao
do que sera o futuro, permitindo-nos assim uma proximidade com a realidade
profissional, possibilitando o conhecimento, a andlise e a reflexdo sobre o ambiente de
trabalho. Além disso, torna possivel verificar e observar na prética, toda a teoria adquirida
ao longo da nossa formacao académica, ampliando assim 0s nossos conhecimentos sobre
0 que é ser educadora e professora. De um modo geral, a PES tem grande importancia na
formacéo profissional na medida em que se revela como uma experiéncia Unica e permite

ao formando iniciar a formacéo da sua identidade profissional.
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Anexo 1 — Check list

Educacédo Pré-Escolar — Jardim de Infancia

ATEGORIAS 1. Areas de contetdo 2. Tipos de materiais 3. 4. Identificar as 5. Envolvimento
Processos diferentes das criangas no
F. E. C. S de aprendi- | oportunidades de processo de
P. | D.E D.E.C. D.L. | D Mole |2 | .,18 zagem aprendizagem revisdo, analise,
S| F OA | M S |2 | 8|5 proporcionadas aos | reflexdo e selecdo
CRIANCAS E. w | > 0|0 alunos de trabalhos
AlJ.
A. M.
D.
F.
G.
H.
J.
M. S.
M. J.
M. L.
M.
R. G.

Legenda: F.P.S. — Formagio Pessoal e Social | E.C. — Expressdo e Comunicagdo | D.E.F. — Dominio da Educacio Fisica | D.E.C.- Dominio da Expressdo e
Comunicacéo | | | |
| D.L.O.A.E. — Dominio da Linguagem Oral e Abordagem & Escrita | D.M. — Dominio da Matemética | C.M. — Conhecimento do Mundo




1.° Ciclo do Ensino Basico

CATEGORIAS 1. Areas disciplinares 2. Tipos de materiais 3. Processos de 4. Identificar as 5. Envolvimento dos
aprendizagem diferentes alunos no processo
M. E. M. E. oportunidades de | de reviséo, analise,
_ _ S |12 |28 aprendizagem reflexdo e selecéo de
Artisticas Fisico = |32 |8 g proporcionadas aos trabalhos
Motora | & |S | O | & alunos
CRIANCAS

A.
C.
D.
F.
G.
l.
J.
J.
M.
M.
T.

Legendas: P. — Portugués | M. — Matematica | E.M. — Estudo do Meio | E. — Expressoes | A.- Artisticas | F.M. - Fisico — Motoras




Anexo 2 — Analise pormenorizada dos portefélios

Jardim de Infancia

O portefdlio da A. J. é constituido por dezanove sele¢des de trabalhos, sendo que em
doze se encontram evidéncias ao subdominio das artes visuais, nove a &rea do
conhecimento do mundo, seis ao dominio da matematica, quatro ao dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita e um ao subdominio da danga. O A. M. selecionou
vinte e nove trabalhos para colocar no seu portefélio, dos quais dezoito fazem evidéncia
a area do conhecimento do mundo, dezasseis ao subdominio das artes visuais, treze ao
dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, seis a0 dominio da matematica e um
ao subdominio da mdsica. Por sua vez, no portefélio do D. encontram-se dez evidéncias
do subdominio das artes visuais, oito da area do conhecimento do mundo, quatro ao
dominio da matematica, trés ao dominio da linguagem oral e abordagem a escrita e um

ao subdominio da mdsica, fazendo um total de dezassete (ver figura 37).

Figura 37 - Exemplos de evidéncias do portefélio

O F. selecionou vinte e duas evidéncias, sendo doze remetentes ao subdominio das
artes visuais, dez a area do conhecimento do mundo, oito ao dominio da linguagem oral
e abordagem a escrita, seis ao dominio da matematica e um ao subdominio da musica. O
portefélio do G. é composto por vinte contetdos, sendo dez evidéncias a area do
conhecimento do mundo e dez ao subdominio das artes visuais, cinco ao dominio da
linguagem oral e abordagem a escrita e quatro ao dominio da matematica. No portefolio
do H. encontram-se vinte e cinco evidéncias, dezasseis do subdominio das artes visuais,
doze da area do conhecimento do mundo, sete do dominio da linguagem oral e abordagem
a escrita e cinco do dominio da matematica (ver figura 38).



Figura 38 - Exemplos de evidéncias do portefélio

A J. selecionou para o seu portefolio catorze trabalhos, sendo que onze sédo evidéncias
do subdominio das artes visuais, sete da area do conhecimento do mundo, duas do
dominio da matematica, duas do dominio da linguagem oral e abordagem a escrita e uma
do subdominio da musica. J& o portefélio da M. S. tem doze sele¢Bes de trabalhos, sendo
nove evidéncias do subdominio das artes visuais, seis da area do conhecimento do mundo,
trés do dominio da matemaética e duas do dominio da linguagem oral e abordagem a
escrita. A M. J. colocou no seu portefdlio quinze evidéncias do subdominio das artes
visuais, catorze da area do conhecimento do mundo, do subdominio da matematica e da
linguagem oral e abordagem a escrita encontram-se seis evidéncias de cada um e uma do

subdominio da mdsica, fazendo um total de vinte e quatro evidéncias (ver figura 39).

Figura 39 - Exemplos de evidéncias do portefélio

A M. L. construiu o seu portefdlio com vinte e dois trabalhos, em que dezasseis sdo
evidéncias do subdominio das artes visuais, onze da area do conhecimento do mundo,
cinco do dominio da matemaética, quatro da linguagem oral e abordagem a escrita e uma
do subdominio da musica. Ja o portefélio da M. contém treze evidéncias, sendo oito

evidéncias ao subdominio das artes visuais, seis a area do conhecimento do mundo, quatro



ao dominio da linguagem oral e abordagem a escrita, trés ao dominio da matemaética e
uma ao subdominio da musica. Por fim, o portefolio do R. é constituido por vinte e oito
trabalhos, sendo dezassete evidéncias do subdominio das artes visuais, dezasseis da area
do conhecimento do mundo, sete do dominio da matematica, cinco do dominio da

linguagem oral e abordagem a escrita e uma do subdominio da masica (ver figura 40).

Figura 40 - Exemplos de evidéncias do portefdlio
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O portefolio do A. é constituido por dezanove trabalhos, sendo que sete remetem para
a area de portugués, sete para a de matematica, trés para a de estudo do meio e dois para
a expressao artistica. O portefdlio da C. é composto por doze trabalhos, sendo a maioria
evidéncias da area de portugués, que conta com seis trabalhos, segue-se a area do estudo
do meio com trés evidéncias, matematica com dois e expressdes artisticas com um. Por
sua vez, o D. selecionou para o seu portefélio vinte e um trabalhos, sendo que a area de
portugués e matematica contam com sete evidéncia a cada uma das areas, estudo do meio

com seis e expressao artistica conta com uma evidéncia (ver figura 41).
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Figura 41 - Exemplos de trabalhos do portefélio




O portefdlio da F. integra treze trabalhos, sendo portugués a area em que se verificam
mais evidéncias, com um total de sete, segue-se estudo do meio com trés, expressao
artistica com duas e matematica apenas com uma evidéncia. O G. selecionou para o seu
portefdlio treze evidéncia da area da matematica, quatro para as areas de portugués e
estudo do meio e uma para expressdes artisticas, fazendo um total de vinte e duas.
Igualmente por vinte e duas selecfes é constituido o portefélio da I., que engloba dez
evidéncias a area de portugués, oito a da matematica, trés a estudo do meio e uma a

expressao artistica (ver figura 42).
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Figura 42 -Exemplos de trabalhos do portefélio

A J. selecionou um total de quinze evidéncias, sendo seis remetentes para a area de
portugués, cinco para o estudo do meio, trés para a area da matematica e uma para as
expressdes artisticas. Por sua vez, o portefolio do J. € composto por treze evidéncias, seis
da area de portugués, quatro da matematica, duas do estudo do meio e uma das expressdes
artisticas. O portefdlio da M. contém catorze elementos, sendo cinco evidéncias da area
da matematica, quatro de portugués, trés das expressdes e uma do estudo do meio (ver
figura 43).
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Figura 43 - Exemplos de trabalhos do portefélio



O portefélio do M. é constituido por quinze evidéncias, sendo nove da area da
matematica, trés de portugués, duas de expressao artistica e uma de estudo do meio e o
T. colocou no seu portefdlio dez evidéncias da area da matematica, seis de portugués,

duas de expressdes artistica e uma de estudo do meio, perfazendo um total de dezanove

evidéncias (ver figura 44).

bR e o e T
N TS e P

!A.
4 i
g

Figura 44 - Exemplos de trabalhos do portefélio



