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RESUMO

O relatério de estigio € um documento cujo proposito € a
apresentacdo e reflexdo critica sobre a Pritica Pedagbgica
Supervisionada (PPS) desenvolvida nos contextos de Educacdo Pré-
Escolar e do 1° Ciclo do Ensino Basico, no dmbito do Mestrado em
Educaciao Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico.

As PPS foram, entdo, espacos de crescimento pessoal e profissional na
medida em que permitiram o desenvolvimento de capacidades e
competéncias associadas, ndo s6, ao saber e saber-fazer, como ao saber-
ser e saber-estar em educagdo e, ainda, ao saber ensinar a aprender,
constituindo um momento impar na construcdo da identidade da futura
docente. Para tal, concorreram as experiéncias préticas vividas como
também todos os exercicios critico-reflexivos sobre as praticas levadas a
cabo. De facto, foram estes ultimos os impulsionadores de um
alargamento e aprofundamento das referéncias tedrico-legais, aspeto
crucial para a construcdo de uma pratica sustentada, contextualizada e
significativa, enquadrada no paradigma socio construtivista.

Assim, sdo evidentes os pilares da metodologia de investigacao-acao
enquanto suporte central das praticas desenvolvidas, a partir da qual se
promoveu a construcdo de um ambiente pedagdgico diferenciado e

significativo.

Palavras-chave: Educacdo; Pratica Pedagdgica Supervisionada;

Paradigma socio construtivista; Metodologia de investigagdo-acao
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ABSTRACT

The internship report is a document which purpose is the presentation
and critical reflection on the Supervised Pedagogical Practice developed
during the internship in Pre-School Education and 1% Cycle of Basic
Education, in the framework of Pre-School Education and 1** Cycle of
Basic Education Master’s degree.

The Supervised Pedagogical Practice, in both contexts, where, in that
way, opportunities to grow as a person and as a professional once
enhanced the development of skills and competences related to, on one
hand, to the expertise in teaching and, on the other, to the ethical and
theoretical aspects of education and of being a teacher. For this purpose,
competed the experiences of lived practices, but also all the critical-
reflexive exercises on the practices carried out. In fact, these moments of
reflexion enabled the broadening and deepening of theoretical and legal
references, which was a key aspect for the construction of a sustained,
contextualized and significant practice, framed in a socio-constructivist
paradigm.

Thus, there are evident the fundamental principles of the
Investigation-action methology, as the central support of the developed
practices, whose main contribution was the promotion of a pedagogical

environment, didactically differentiated and meaningful.

Key-words: Education; Supervised Pedagogical Practice; Socio-

Construtivist paradigma; Investigation-action methology.
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INTRODUCAO

O relatério de estagio aqui apresentado realizou-se no dmbito das Unidades
Curriculares de Préitica Pedagogica Supervisionada (PPS) nos contextos de
intervencdo em Educacdo Pré-Escolar (EPE) e do 1.° Ciclo do Ensino Bésico
(1.° CEB), do Mestrado em Educagdo Pré-escolar e Ensino do 1.° CEB, na
Escola Superior de Educa¢do do Instituto Politécnico do Porto.

Este documento surge como espaco privilegiado para a descricdo, andlise e
reflexdo acerca da pratica pedagdgica levada a cabo em ambos os contextos de
intervencdo, acompanhada por uma fundamentacdo tedrico e legal que reflete
conhecimentos, teorias, crencas e valores desenvolvidos durante este trajeto de
formacgdo. Assim, a elaboracio deste relatério é entdo entendida como o esbogo
do processo de constru¢do da profissionalidade da futura docente e visa a
obtencdo de grau de mestre, titulo necessario e previsto no normativo legal DL
n.° 43/2007, de 22 de fevereiro de 2007 para a habilitacdo da docéncia em
educacdo Pré-Escolar e 1.° CEB.

Tendo em conta o anteriormente descrito, o presente relatério apresenta uma
estrutura que pretende real¢ar o desenvolvimento de todas as dimensdes da agao
docente, sejam tedricas, legais e praticas, com particular incidéncia no processo
de desenvolvimento das competéncias de observacdo, planificacdo, agdo,
avaliacdo e reflexdo, numa légica de formacdo inicial assente numa praxis
sustentada na investigacdo-acao.

O primeiro capitulo é composto pela fundamentacdo tedrica e normativa
relativa a educagdo, a sociedade atual, ao sistema educativo portugués e ao
processo de ensino e de aprendizagem.

O segundo capitulo contempla todos os aspetos relativos ao ambiente
educativo, desde uma visdo tedrica quanto a sua relevadncia, até uma
caracterizacdo pormenorizada e reflexiva acerca dos contextos de intervengao.

Neste capitulo € ainda incluido um subcapitulo dedicado a metodologia de

investigacdo adotada durante a formacgfo inicial. Enquanto eixo central deste



periodo de formacio inicial, a metodologia de investigacdo-acdo serd alvo de
reflexdo critica e contextualizada acerca da sua implementacdo pratica, sendo,
por isso mesmo, englobados os instrumentos construidos no seu dmbito.

Segue-se-lhe o terceiro capitulo respeitante a uma breve ponte tedrica e
normativa relativa a pedagogia e didatica que assinala o caréter coeso e coerente
deste relatério, uma vez que sdo realcados os referenciais anteriormente
abordados em consondncia com os pilares que estruturaram a pratica
desenvolvida. De facto, partindo destes referenciais, procede-se a descricdo e
anilise das PPS, com especial relevo para recursos e estratégias pedagdgicas
mobilizadas, bem como as suas influéncias no processo de ensino e de
aprendizagem.

Por ultimo, a metarreflexdo centrada nos processos de aprendizagem
vivenciados, partindo de uma postura indagatéria, critica, reflexiva e avaliativa
acerca do percurso de formagdo inicial e das suas repercussdes no
desenvolvimento pessoal e profissional da futura docente.

Os objetivos que nortearam as PPS da futura docente, dos quais se destacam
a promog¢do de uma pratica diferenciada, significativa e contextualizada, assente
nos pressupostos socio construtivistas; o alargamento e fundamentacdo do
conhecimento  cientifico, técnico e pedagdgico congruente com
desenvolvimento de competéncias proprias da docéncia; o potenciamento do
desenvolvimento sustentado de competéncias criticas, reflexivas e investigativas
como estratégia para uma pratica relevante (Flores & Forte, 2015), estardo
espelhados ao longo de todo o documento, com especial incidéncia nos dois
ultimos capitulos, realcando-se, assim, o processo de desenvolvimento vivido

pela futura docente.



CAPITULO I — FUNDAMENTACAO TEORICO-
LEGAL

Introducao

Este capitulo, dedicado a fundamentacdo tedrico-legal, sustenta-se nos
pilares que, na opinido da futura docente, constituem a estrutura para um
entendimento do que € a educagdo atual. Assim, assuntos como a evolugdo
histérica do sistema educativo portugués e da politica educativa; as
caracteristicas da sociedade atual; o paradigma socio construtivista; ou o esbog¢o
do perfil do educador/professor compdem o primeiro subcapitulo e revelam-se
essenciais para uma visdo, ao mesmo tempo holistica e pormenorizada da
educacio em Portugal.

Para além deste tronco comum, sdo também partes integrantes dois
subcapitulos — EPE e o 1.° CEB — uma vez que, apesar de serem ciclos
sequenciais do sistema educativo portugués, apresentam especificidades que

importa sublinhar.

1.1. ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL SOBRE A EDUCACAO

Portugal, na sequéncia da Revolucdo de 25 de abril de 1974, conheceu uma
mudanca do seu enquadramento nacional, em geral, e educativo, em especifico
(Sousa, 2000). A politica educativa foi, assim, (re)pensada em funcdo das
caracteristicas e exigéncias emergentes dos novos contextos politicos,
econdmicos e sociais.

Na Constituicdo de 1976 (artigos 73° e 46°, respetivamente) se reconhece o

“direito a educag@o e a cultura” e o “direito a aprender e a ensinar’, cuja



finalidade encontrava-se orientada para o desenvolvimento da personalidade e
para o progresso da sociedade democritica e socialista (Monteiro, 1998). E,
portanto, evidente o elo de ligacdo entre este documento, a Convencdo dos
Direitos do Homem e a Convengdo dos Direitos da Crianca, nos quais também
se encontram proclamados o direito a educagio, “ao pleno desenvolvimento da
personalidade humana” — artigos 13° e 26° (GDDC, 2001, p.28/32) e ao
“desenvolvimento harmonioso da crianga” (UNICEF, 1989, p.5).

O primeiro grande momento da reforma educativa portuguesa deu-se com a
aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), em 1986 (Pires,
1987, N6évoa & Campos, 1991, Ribeiro, 1994). Este documento est4 assente em
trés pilares - o direito a educacdo e a cultura; a democratizacdo do ensino
traduzida numa justa e efetiva igualdade de oportunidades de acesso e sucesso
escolares; a liberdade de aprender e de ensinar, o que se traduz numa educacdo
livre de quaisquer diretrizes filosoficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou
religiosas (DL n.° 46/86 de 14 de outubro de 1986, Pires, 1987).

A educacdo é, entdo, atribuido o estatuto de prioridade nacional, pois
representa um setor vital & modernizagdo do pais (Teodoro, 1994), indo ao
encontro da ideia-chave, segundo a qual os educadores/professores, enquanto
profissionais com responsabilidades éticas, deontoldgicas, cientificas,
pedagobgicas e didaticas, podem ter influéncia nas transformagdes operadas na
sociedade (Carr, 1996).

A escola assume-se, assim, como uma ferramenta indispensavel do sistema
educativo (DL n.° 137/2012, de 2 de julho de 2012), estando-lhe associada “(...)
a responsabilidade especifica de garantir a todos, numa perspetiva de escola
inclusiva, um conjunto de aprendizagens de natureza diversa, designado por
curriculo (...)” (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto de 2001, Anexo II, Ponto 2,
Alinea B). O curriculo atual do sistema educativo portugués assenta em alguns
principios tais como o foco das dimensdes de formacdo integral da
crianca/aluno enquanto pessoa e cidaddo ativo, responséavel critico e reflexivo
(DL n.° 46/86, de 14 de outubro de 1986), congruentes com pressupostos

tedricos e legais vigentes (Rolddo, 1999).



O curriculo, enquanto elemento estruturante da pratica pedagogica (Morgado
& Ferreira, 2006), resulta, entdo, do cruzamento das esferas pedagdgicas,
politicas, econdmicas, sociais e culturais, sendo, por isso mesmo, influenciado,
em larga escala, pelo contexto socio-temporal de uma determinada sociedade
(Rold@o, 1999). Assim, entende-se por curriculo o conjunto de aprendizagens
nucleares, conhecimentos, competéncias e atitudes “socialmente reconhecidos
como necessarios, sejam de natureza cientifica, pragmaética, humanista, civica
ou interpessoal” (Idem, p.15), refletindo, portanto a funcdo socializadora e
cultural do sistema educativo (Zabalza, 2001, Morgado & Ferreira, 2006).

Numa escola que se assume de todos e para todos revela-se indispensavel
perspetivar o curriculo como um percurso necessariamente diferenciado e
significativo j4 que se destina a publicos social e culturalmente heterogéneos
(Oliveira-Formosinho, 2007). Deste modo, assegurando-se a adequa¢do nao s6
ao contexto socio-temporal como as caracteristicas plurais da Sociedade de
Informagdo e Conhecimento (CNE, 1999), se vai ao encontro do
desenvolvimento maximo de todos os cidaddos (Roldado, 1999, Zabalza, 2001).

Atualmente, as politicas educativas sdo orientadas com vista a perseguicio
do sucesso escolar, da prevencdo do abandono escolar precoce e da melhoria da
qualidade do processo de ensino e de aprendizagem (Herdeiro & Silva, 2008,
DL n.° 139/2012, de 5 de julho de 2012). De facto, estes objetivos sdo
congruentes com as particularidades e exigé€ncias dos contextos sociais,
culturais, econdmicos e politicos contemporaneos da Sociedade da Informagao e
do Conhecimento (Pacheco, 2003), ji4 que, por se pautar pela facilidade de
acesso a tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC) diversas, esta é uma
sociedade que se transforma a um ritmo vertiginoso, exigindo-se, pois, para o
cidaddo do século XXI, uma educacio/formacéo que promova a sua integragcdo
e sucesso numa realidade mutavel e dindmica (CNE, 1999, UNESCO, 2004).
Para isto, mais do que atingir niveis superiores de educacéo, espera-se que todos
os individuos tenham desenvolvido capacidades e competéncias que lhes
permitam investir na sua propria aprendizagem ao longo da vida, no sentido de

se adaptarem, mas também de pertencerem as esferas sociais responsaveis pela



inovacdo e transformacgdo da sociedade (UNESCO, 2004, Morgado & Ferreira,
2006). Note-se que a integracdo participativa da informacdo nas vivéncias
quotidianas dos cidaddos favorece a modificacdo e a reconfiguragdo, colocando
um continuo aperfeicoamento intelectual e organizacional pela flexibilidade que
apresenta, sendo que a utilizacio das TIC é elementar na qualidade de vida de
qualquer cidaddo da era digital (Flores, Escola, & Peres, 2012).

Com efeito, o nivel de formacdo dos cidaddos e as suas capacidades de
inovacdo e empreendimento ditam o desenvolvimento e o poder politico e
econdémico de um pais (Morgado & Ferreira, 2006). Perante esta constatagdo, é
imperativo pensar numa escola onde, de facto, o sujeito seja incentivado a
participar na construcdo do conhecimento, através do desenvolvimento integral
da sua personalidade e de competéncias multiplas cognitivas, sociais, civicas e
tecnoldgicas que possibilitem a autonomia e motivagdo do individuo na
estruturacdo e mobilizacdo do seu proprio saber (Marques, 1998, Cachapuz,
1999).

Referidas em diversos documentos orientadores e reguladores da pratica
docente, dos quais se salienta o Decreto-Lei n.® 240/2001, de 30 de agosto de
2001 ou o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho de 2012, as TIC surgem,
pois, como uma importante ferramenta para a concretiza¢do nao s6 das politicas
e orientacdes educativas mais recentes, como também dos requisitos da
sociedade contemporianea (UNESCO, 2004). Deste modo, a sua extensdo ao
campo educativo favorece ndo s6 a democratizacdo do acesso as inovagdes
tecnoldgicas, no sentido de autonomia em relacio as fontes do saber, dentro e
fora de sala de atividades/aula, como ainda promove a familiaridade da
utilizacdo das TIC (Ministério da Ciéncia e da Tecnologia, 1997).

Estas, por promoverem um acesso democratico a informagio e
conhecimento, permitem que haja interatividade entre individuo-informacao,
potenciando uma relacdo mais ativa e dindmica entre ambos (Fazendeiro, 1999,
UNESCO, 2004). Este tipo de relacdo implica processos cognitivos e
metacognitivos, como a atencdo, a memoria, a motivacdo, a resolucao de

problemas e o pensamento critico-reflexivo que influenciam as estruturas



cognitivas preexistentes, transformando informa¢do em conhecimento (Oliveira,
1999). Salienta-se, assim, a sua importincia no processo de ensino e de
aprendizagem, enquanto mecanismo de transformagdo do paradigma educativo
tradicional rumo a perspetivas cujo foco seja a aprendizagem e a crianga/aluno,
num ambiente diversificado, motivador e interativo, que estimule a
crianca/aluno a auto envolver-se no processo de desenvolvimento (UNESCO,
2004).

Neste contexto surge o conetivismo, uma teoria criada por Siemens e
Downes, em 2009, (Duke, Harper & Johnston, 2013) que se caracteriza por
justificar que, na sociedade dos dias de hoje, a aprendizagem e o conhecimento
ndo se findam apenas num contexto de ensino formal uma vez que, devido ao
fenémeno da globalizacdo, da internet e do conhecimento em rede, os
individuos podem ter acesso a informagdo a qualquer altura e lugar (Idem). Os
dispositivos digitais tém um contributo significativo na alteracdo como se
processa o desenvolvimento cognitivo (Siemens, 2004), pelo que se deve
entender agora que, mais do que promover a aprendizagem, se deve potenciar o
desenvolvimento de competéncias ligadas a0 modo como os individuos
apreendem, compreendem e partilham informacdo, numa légica de
aprendizagem ao longo da vida baseada em redes de conexdo de informacdo
(Idem). Deste modo, o individuo estd em constante atualizagdo, podendo ele
mesmo contribuir para a expansio de conexdes existentes (Idem).

E precisamente por este facto que a mobilizacdo e integragio no quotidiano
educativo de ferramentas tecnoldgicas se revela imprescindivel no processo de
ensino e de aprendizagem (Ribeiro, 2013), pois para além de permitirem
“ambientes educativos mais ricos, assentes numa filosofia de aprendizagem
construtivista” (Costa, Peralta & Viseu, 2007, p.112), possibilitam o
desenvolvimento de competéncias ao nivel do trabalho colaborativo, da
autonomia, analise e interpretacdo de informacdo e criatividade (O’Hara, 2004),
cruciais para o desenvolvimento do individuo da era digital (Siemens, 2004).

Nestes contextos educativos, o educador/professor assume-se como gestor da

informag¢do e mediador entre esta e a crianca/aluno (CNE, 1999). Ao contrario



de transmitir conhecimento, o educador/professor tem agora, ele proprio, de
desenvolver competéncias que ndo s lhe permitam facilitar e diminuir a
distdncia entre a crianca/aluno, como também de estar constantemente
atualizado, quer em termos de ferramentas tecnoldgicas, quer em termos
cientificos, pedagdgicos e didaticos (Fazendeiro, 1999). Num oceano de fontes
de informacdo, de estratégias pedagbdgicas e de ritmos e estilos de
aprendizagem, o educador/professor revela-se essencial para o sucesso do ato
educativo e para o desenvolvimento holistico da crianca (Marques, 1998).

Para além disto, ao educador/professor cabe o papel de gerir as orientacdes
curriculares/o curriculo, pois € este profissional que medeia as propostas
curriculares formais e a concretizacdo efetiva destas no plano real (Roldao,
1999). Consequentemente, e numa légica de traduzir o curriculo em
aprendizagens significativas, ao invés de um modelo estanque e sequencializado
(Zabalza, 2001), é fundamental concretizar a integracdo e continuidade
curricular, tanto horizontal — coeréncia e integracdo dos saberes, competéncias e
valores — quanto vertical — desenvolvimento progressivo dos diferentes
conteddos e areas curriculares ao longo dos ciclos (Rolddo, 1999). Assim, num
sentido de ensino em espiral (Brunner, s.d. citado por Rolddo, 1999), a
crianca/aluno vai revisitando, cada vez de maneira mais complexa e profunda,
as aprendizagens anteriormente conquistadas, transparecendo a visdo linear de
um todo do mundo (Idem, Zabalza, 2001).

Denota-se, naturalmente, a importancia do conceito de interdisciplinaridade
que permite a articulacdo (Roldao, 1999) e integracao curricular (Alonso, 2002).
Enquanto “processo progressivo de integragdo disciplinar” (Pombo, 1994,
p.11), preconizado pelo conjunto de relacdes e conexdes entre
conceitos/conteidos de diferentes areas do saber, a interdisciplinaridade permite
um processo de ensino e de aprendizagem como uma unidade coesa e coerente
que, apesar de ser baseada em areas curriculares distintas, prevé a sua
articulacdo (Vaideanu, 2006). Encarar a educagao de um modo interdisciplinar e
transdisciplinar € promover o desenvolvimento integral da crianga/aluno ja que

possibilita o desenvolvimento de competéncias especificas e transversais de



cada e de todas as 4reas do saber (Idem), cujo objetivo é a unidade coerente e
reguladora do pensamento (Gusdorf, 2006). A interdisciplinaridade surge,
assim, como uma ferramenta que permite ultrapassar a visdo fragmentada do
conhecimento e da realidade (Alonso, 2002) num sentido de potenciar a
articulacdo entre a escola e a vida, entre o conhecimento prévio e as
aprendizagens, entre teoria e pratica (Vaideanu, 2006).

O paradigma educativo que melhor se adequa aos principios e objetivos
proclamados nos documentos legais e orientadores que regem o sistema
educativo portugué€s, aos conhecimentos emergentes de diversos estudos
realizados no ambito das ciéncias em educagdo, psicologia e neurologia que
fundamentam aquilo que atualmente se sabe sobre o funcionamento do cérebro,
sobre o processo de aprendizagem e desenvolvimento de uma crianga (Oliveira-
Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007) e, finalmente, as caracteristicas do
cidaddo ja enunciadas referentes a Sociedade de Informacdo e Conhecimento &,
sem duvida, o socio construtivismo (UNESCO, 2004).

O paradigma socio construtivista é resultado do contributo de diferentes
autores, como Vygostsky, Piaget, Bruner, Bronfenbrenner, Ausubel, cujas
teorias demonstraram que € na construcdo ativa e participada do conhecimento
por parte da crianga/aluno que a aprendizagem é realmente significativa
(Alonso, 2002), por oposi¢do ao modelo tradicionalista assente na transmissao,
pelo educador/professor, de conhecimentos veiculados e valorizados social e
culturalmente (Elliott, 1990, Oliveira-Formosinho & Gambda, 2011), numa
relacdo  unidirecional entre  educador/professor-contetido-crianga/aluno
(Oliveira-Formosinho, 2007). Ao invés de uma memorizacdo superficial,
segmentada e descontextualizada do saber de outros (Elliott, 1990), perspetiva-
se que seja a crianca/aluno o agente principal no seu desenvolvimento
(UNESCO, 2004). Assim, a énfase é colocada na crianca/aluno e nido no
educador/professor, sendo o primeiro um individuo ativo na construcio da sua
aprendizagem e o segundo o mediador, facilitador e desafiador que atua
segundo os conhecimentos e experiéncias pedagdgicas e didaticas que detém,

aliados ao conhecimento cientifico sobre os conteidos, do grupo, do contexto



(UNESCO, 2004, Heacox, 2006) e dos normativos educativos vigentes (DL n.°
241/2001, de 30 de agosto de 2001).

Conceitos como pedagogia da autonomia, da participagdo, aprendizagem
colaborativa, significativa, pela descoberta, metodologia de projeto ou
interdisciplinaridade (Elliott, 1990) surgem, pois, como pilares que regem a
pratica pedagbgica, centrada no processo de ensino e de aprendizagem
(UNESCO, 2004) enquanto processo promotor de competéncias multiplas, uteis
e significativas (Strandberg, 2009) e que perspetiva a crianca/aluno como um
cidaddo em desenvolvimento, oriundo de um determinado contexto social,
cultural e familiar (Oliveira-Formosinho & Gamboa, 2011), com interesses,
conhecimentos, capacidades, competéncias, necessidades e dificuldades (DL n.°
241/2001, de 30 de agosto de 2001, Heacox, 2006). A crianca/aluno ja ndo é
percecionada como uma tdbua-rasa (Oliveira-Formosinho & Gambda, 2011),
mas antes como o motor gerador de toda e qualquer inten¢do educativa
(Heacox, 2006).

Para que o processo de ensino e de aprendizagem seja, efetivamente,
concretizado é condi¢do fundamental que o educador/professor crie ambientes
educativos  motivadores, promotores de aprendizagens  muiltiplas,
contextualizados no grupo, no contexto e nos objetivos educativos (Idem),
baseados em ciclos de observacdo, planificacdo, acdo e reflexdo (Vieira &
Moreira, 2011). Mais do que uma metodologia de ensino, este ¢ um paradigma
orientado para e pela aprendizagem, j4 que o modo como se aprende tem
repercussdes na construgdo da personalidade e no desenvolvimento cognitivo e
social da crianga (Oliveira-Formosinho & Gambda, 2011).

Por estar ancorado na crianga/aluno, este € um paradigma que tem em conta
as caracteristicas pessoais, sociais e culturais de cada uma, ou seja, atende a
diversidade e heterogeneidade que caracteriza qualquer grupo (Heacox, 2006)
com vista a sua integracdo, interacdo e colaborac¢do (Oliveira-Formosinho &
Gambda, 2011).

Com efeito, a diferenciacio pedagdgica, mais do que uma proposta
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educativo, uma vez que a escola atual se rege por principios de equidade e
igualdade de oportunidades no acesso a educacio, tal como enuncia, ndo s6 a
Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) (DL n.° 46/86, de 14 de outubro de
1986), como também a Convencdo sobre os Direitos das Criancas (UNICEF,
1989).

Perante o conjunto de interesses, necessidades, dificuldades, contextos
familiares, culturais e sociais, estilos e ritmos de aprendizagem que numa sala
de aula podem coexistir (Heacox, 2006), apenas uma diversidade de propostas
pedagdbgicas podera, efetivamente, assegurar quer a equidade, quer o sucesso de
todos (Tomlinson & Allan, 2002) concretizando-se, assim, o principio da
realizacdo pessoal de cada crianga/aluno (Morgado & Ferreira, 2006). A
pedagogia diferenciada é, entdo, uma forma de ser e de estar em educagdo que
coloca a crianca/aluno no centro dos processos de ensino e de aprendizagem
(Heacox, 2006), sendo que exige, por parte do educador/professor, uma
avaliacdo sistematica e eficaz, que parte de ciclos de observacdo para ciclos de
reflexdo, que fundamentam o planeamento educativo (Tomlinson & Allan,
2002). Apoiando-se nas evidéncias emergentes da observagdo, o
educador/professor pode, conscientemente, adequar as suas praticas aos
interesses, necessidades, ritmos e estilos de aprendizagem, no sentido de
construir trajetos didaticos que ndo s6 motivem e impliquem a crianga/aluno no
processo de aprendizagem, como lhe permitam desenvolver competéncias
conducentes a superacio das necessidades/dificuldades (Heacox, 2006), atuando
na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) (Strandberg, 2009).

Enquanto facilitador e promotor da aprendizagem (Heacox, 2006), o
educador/professor assume um importante papel na planificacdo de atividades
adequadas, diversificadas e desafiantes, com diferentes formatos, objetivos e
intengdes, indo ao encontro de contextos de aprendizagem significativos
(Tomlinson & Allan, 2002) e relevantes para o desenvolvimento global da
crianga/aluno (Heacox, 2006).

A metodologia de projeto, que se fundamenta nos pressupostos da perspetiva
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educativa, um agente ativo que procura co-construir o conhecimento em
conjunto com o outro que o rodeia (Vasconcelos, 2011). Esta metodologia
pedagdgica encara o trabalho em grupo como a base do processo de
aprendizagem (Leite, Malpique & Ribeiro dos Santos, 1990), sendo capaz de
integrar todos e a0 mesmo tempo, com a sua individualidade, constituindo, por
isso, um método que vai ao encontro da diferenciacdo pedagdgica e, por
conseguinte, facilitador da integracdo de todos em sala de atividades/aula
(Oliveira-Formosinho & Gamboa, 2011). E, entdo, evidente a sua ligacdo a
pedagogia de participagdo (Idem). Esta pedagogia reconhece “o conflito e a
negociagdo como forcas impulsionadoras do crescimento e do
desenvolvimento” (Vasconcelos, 1998 citada por Vasconcelos, 2011, p.20),
nomeadamente na capacidade da crianga/aluno de respeitar o outro,
percecionando-o como um par capaz e importante no decurso da aprendizagem
pela metodologia de projeto (Idem).

O conflito cognitivo gerado pelo trabalho em grupo demonstra-se como uma
importante ferramenta de desenvolvimento e de aprendizagem dado que o
desenvolvimento do pensamento individual da-se, primordialmente, através de
confrontages interpessoais, ao invés de problematizagdes intrapessoais
(Bertrand, 2001). Estas assunc¢des vao ao encontro da teoria socio construtivista
porque apelam a uma confrontagdo de posi¢des divergentes que vao dar origem
a uma transformacao do pensamento (Idem).

Assim se salienta o efeito multiplicador da diversidade — principio segundo o
qual se valoriza o outro enquanto recurso enriquecedor no processo de formacdo
intrapessoal (S4-Chaves, 2005). Este conceito estd intimamente relacionado
com o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) que diz respeito
aquilo que um individuo consegue atingir quando auxiliado ou orientado por um
par mais capaz (Strandberg, 2009), sendo do confronto de diferentes vozes e
perspetivas que nasce a mediacdo e a partilha da co construcdo de saberes,
experiéncias e conhecimentos (UNESCO, 2004, Ribeiro, 2011, Ribeiro &
Moreira, 2007).
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De facto, a educagdo é uma conversa entre individuos, € uma teia relacional
entre sujeitos que requer a escuta sistemdtica das vozes dos diferentes
intervenientes (Ribeiro, 2011). Neste contexto, esta estratégia apresenta-se
como um espaco no qual a dissondncia cognitiva, o dissenso e o conflito
emergem, ganhando especial importancia, principalmente, por serem estes a
base da desconstru¢do de crengas, saberes e praticas do senso comum e a ponte
entre os conhecimentos prévios e os novos conhecimentos (Castro & Ricardo,
2002).

Apesar do seu cardter coletivo, esta metodologia ndo exclui o trabalho
individual uma vez que permite que a crianga/aluno trabalhe na fronteira entre si
e o outro, realizando trocas entre estes dois sistemas sem perder o potencial que
em si encerra, sem desvalorizar o outro enquanto par que potencia a atividade
individual (Vasconcelos, 2011). Esta visao estd intimamente relacionada com o
conceito de pedagogia de fronteira, cuja base assenta em questdes democraticas
que incluem o respeito pela diferenca e pela diversidade, a igualdade, os valores
e relacdes sociais (Idem).

Para além disto, o trabalho em grupo, tantas vezes associado ao trabalho de
projeto, permite a articulacdo entre as diferentes areas e contetidos (Idem), ou
seja € mais aproximada da realidade (Kilpatrick, 1918), possibilitando, assim, a
criacdo de contextos promotores de aprendizagens significativas (Vasconcelos,
2011), nos quais a crianga/aluno tem um papel mais ativo na tomada de decisdes
e no processo de descoberta e constru¢do do conhecimento (Kilpatrick, 1918,
Castro & Ricardo, 2002).

A génese do trabalho de projeto é a resolu¢do de um problema, diretamente
relacionado com o contexto educativo vivenciado pela crianga/aluno
(Kilpatrick, 1918, Vasconcelos, 2011). Mais do que a solucdo do problema,
produto final, o percurso investigativo encetado pelas criancas/alunos salienta-
se como essencial jA4 que € durante o processo que sdo desenvolvidas
aprendizagens e competéncias nos dominios cognitivos, afetivos, sociais,
comunicativos, criativos (Castro & Ricardo, 2002), metacognitivos (Santos &
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fundamentais na Sociedade da Informacdo e do Conhecimento (Pacheco, 2003)
— competéncias estas de recolha e tratamento de informacao, de colaboracdo e
cooperagdo, de tomada de decisdes, de espirito de iniciativa e de criatividade
(Santos & Matos, 2009, Vasconcelos, 2011), de afastamento do ponto de vista
pessoal e de respeito perante a diversidade de outros pontos de vista (Bertrand,
2001). Caminha-se, entdo, rumo a uma educacdo para a democracia segundo a
qual, para além da aprendizagem de conhecimentos e valores, importa promover
estruturas intelectuais conducentes a autonomia, a gestdo e negociacio através
do confronto, do debate e do pensamento critico-reflexivo (Perrenoud, 2002).

O trabalho de projeto revela-se ainda uma estratégia impar na promogédo da
aprendizagem pela descoberta (Silva, 2011), pois ao permitir processos
investigativos, se implica diretamente a crianca/aluno na constru¢cdo do saber
(Ribeiro, 2013), estimulando-se nao s6 a motivagdo para aprender, como 0O
desenvolvimento de competéncias multiplas, nomeadamente ao nivel da
autonomia (Strickland & Nazzal, 2005). Assim se transforma uma crianga/aluno
passivo, num sujeito detentor do seu préprio conhecimento (Oliveira-
Formosinho, 2007). O facto da crianga/do aluno se envolver ativamente no
processo de aprendizagem favorece a construcdo de conhecimento duradouro
que ndo se baseia na memoriza¢do descontextualizada, mas antes numa relagdo
dialética com o conhecimento prévio (Vasconcelos, Praia & Almeida, 2003),
potenciando-se a compreensdo, significacio e estabilidade (Alonso, 2002).

A esta perspetiva de aprendizagem pela descoberta estd intimamente
relacionada com o conceito de aprendizagem significativa, de Ausubel, uma vez
que se revela extremamente importante a relacdo que se estabelece entre as
estruturas cognitivas prévias de conhecimento e a nova informacdo (Roldao,
1999, Alonso, 2002).

A aprendizagem por ser encarada enquanto processo interno e pessoal vé-se
associada aos modos personalizados de realizar a aprendizagem (Feinstein,
2006). De facto, este processo é tanto mais significativo quanto mais adequado
for aos interesses, estilos e ritmos de aprendizagem de cada crianca/aluno
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quer no Decreto-Lei n.° 46/86, de 14 de outubro de 1986, quer no Decreto-Lei
n.° 241/2001 de 30 de agosto de 2001.

Aliado, intrinsecamente ao processo de aprendizagem, importa ainda referir
a relevincia da emocdo dado que, através de estudos que comprovam que o
cérebro esta biologicamente programado para prestar maior atengdo e reter “a
emocdo comanda a atengdo e a atencdo comanda a aprendizagem” (Wolfe,
2004, p.84), o que sublinha o papel relevante das emocdes e da memoéria no
processo de aprendizagem. Daqui se realca a centralidade que a motivagao
“assume no processo de aprendizagem, enquanto [for¢a] impulsionadora para
agir, para persistir, (...) para ser bem-sucedido” (Verissimo, 2014, p.74). De
facto, apenas e quando a crianca/aluno estad predisposta para aprender, ou seja,
quando é motivada se facilitam aprendizagens significativas, se concretizam
objetivos e intencdes educativas, se denvolvem competéncias e atitudes
(Oliveira-Formosinho & Gamboa, 2011).

Tendo em conta tudo o que ja foi referido respeitante ao processo de ensino
e de aprendizagem, falta agora fazer referéncia a avaliacdo enquanto “fungdo
estruturante ao nivel da regulacdo das préticas pedagdgicas, das aprendizagens
dos alunos e das relagdes com a comunidade envolvente” (Estrela & Novoa,
1999, p.7). Com efeito, este conceito, estando profundamente relacionado com
o processo de ensino e de aprendizagem (Zabalza, 2001), ndo se cinge a relagdo
particular da crianga/aluno — aprendizagem, abrange antes todos os elementos
intervenientes no percurso educativo, sejam as criangas/alunos, os
educadores/professores, as estratégias pedagdgicas, os recursos € materiais
mobilizados, o contexto, o curriculo e outros documentos orientadores e
reguladores da pratica docente (Rodrigues, 1999). Por isto mesmo, é um
conceito complexo que devera ser objeto de estudo e de reflexdo,
principalmente pelas repercussdes no ato educativo (Méndez, 2001).

Para que seja efetivada, a avaliacdo requer, por parte do profissional, um
processo sistematico de recolha de informacdo, cujas intengdes, objetivos e
estratégias, ndo s6 se adequam as diversas situacdes que compdem O processo

de desenvolvimento da crianga/aluno (Rodrigues, 1999, Abrantes & Aradjo
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2002), como também permitam a tomada de consciéncia da pertinéncia e
adequacdo quer da atuacdo docente, quer das metodologias propostas, quer dos
recursos selecionados, numa légica de auto e hétero avaliacdo (Villas Boas,
2006). Assim, atua-se num sentido de promoc¢do da aprendizagem, ja que o
educador/professor, paulatinamente, assiste a evolu¢do da crianga/aluno e a
transformacdo do contexto, atuando ou modificando atua¢des com base nesta
(Idem). Salienta-se, portanto, a triangulagdo entre avaliacdo-aprendizagem-
ensino (Zabalza, 2001, Villas Boas, 2006).

De acordo com estas perspetivas, a avaliagcdo € tida como um processo, no
qual ha uma sequencializacdo e integracdo de uma série de tomadas de decisdo
(Zabalza, 2001), que conduzem a uma exponencial compreensdo do processo
educativo (Estrela & No6voa, 1999). Fala-se, entdo, num tipo formativo de
avaliacdo (Villas Boas, 2006), cujo foco se situa no durante e ndo apenas no
apos (Estrela & Novoa, 1999).

Deste modo, revela-se a importincia do educador/professor enquanto
avaliador que faz uso de diferentes modalidades de avaliacdo — diagnostica,
formativa, sumativa — e que as mobiliza na sua reflexdo acerca do processo de
ensino de aprendizagem (DL n.° 240/2001, de 30 de agosto de 2001).

A avaliagdo nao é a dimensdo exclusiva que define o perfil de um
educador/professor em Portugal, pelo contrario, esta € uma profissdo complexa
que exige o desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos, competéncias,
atitudes e valores (Sacristan, 1999) uma vez que ética e deontologicamente sdo
inerentes a profissdo docente (Roldao, 1999). Em consequéncia, o perfil do
educador/professor diz respeito as dimensdes do saber, do saber-ser e do saber-
fazer (Peterson, 2003).

Ao longo do texto foram feitas referéncias sobre algumas das caracteristicas
do educador/professor no ambito do paradigma socio construtivista, do contexto
social, cultural e tecnolégico, mas importa agora, mais detalhada e
objetivamente, esbocar as linhas gerais que caracterizam um docente. Na
literatura da especialidade é possivel encontrar referéncias que transparecem a

mutabilidade que define esta profissdo, isto porque o papel do
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educador/professor foi sofrendo, ao longo do tempo, alteracdes motivadas pela
evolucdo do proprio sistema educativo (Idem). Esta teoria é corroborada por
Sacristan (1999) quando refere que o conceito de educador/professor estd em
permanente construcao.

Nesta perspetiva, no enquadramento atual sobre educacdo, a escola e o
processo de ensino e de aprendizagem, o educador/professor transmissor e
detentor do conhecimento que pratica uma relagio unilateral standardizada com
a crianga/aluno nao se adequa, de maneira alguma, tendo por base o defendido
quer pelos pressupostos tedricos, quer pelos normativos que regem o sistema
educativo portugués (Peterson, 2003). Como as referéncias tedricas foram ja
abordadas, acresce agora a necessidade de enunciar a informagdo que se
encontra nos documentos legais relativa a este aspeto.

Sabendo que, num paradigma socio construtivista, o foco do processo de
ensino e de aprendizagem € a crianca/aluno, entdo é légico que o
educador/professor tenha de desenvolver a capacidade de observar cada
crianga/aluno, mas também a grupo de criancas/turma a quem dirige a sua agao
(DL n.° 241/2001, de 30 de agosto de 2001) e, com base nesta, refletir e
planificar tendo em conta “cada situacdo concreta e a diversidade de
conhecimentos, de capacidades ¢ de experiéncias de cada [crianca e¢] aluno”
(Idem, Anexo 2, Parte II, Ponto 2, Alineca c). Neste sentido, o
educador/professor deve ser criativo, quer na mobilizacdo e utilizagdo de
recursos (estruturados e ndo-estruturados) e materiais, quer na avaliacdo, quer
ainda na promocdo de diversas situagdes de aprendizagem (Idem),
consubstanciando, assim, a diferenciacdo pedagdgica (DL n.° 46/86, de 14 de
outubro de 1986). Com efeito, conhecer e reconhecer os diferentes estilos de
aprendizagem constitui uma competéncia crucial para a pratica docente, isto
porque a compreensdo do processo de aprendizagem influencia sobremaneira o
processo de ensino. Ainda nesta linha de pensamento, o educador/professor
deve basear as suas praticas em torno das orientagdes curriculares/do curriculo e
dos conhecimentos cientificos das areas de conteido/curriculares (DL n.°

241/2001, de 30 de agosto de 2001), com vista a articulacdo vertical e
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horizontal e a promocdo de aprendizagens significativas (DL n°. 240/2001, de
30 de agosto de 2001).

Em suma, e nas palavras de Schon (1987 citado por Alarcao, 1996, p.13), “a
atividade profissional docente, enquanto produto de uma mistura integrada de
ciéncia, técnica e arte, ¢ uma atuagdo inteligente, flexivel, situada e criativa,
cuja base é um “saber-fazer solido, tedrico e pratico”. Por isto mesmo, ¢
esperado, nos dias de hoje, que o educador/professor possua capacidades e
competéncias ao nivel da investigacdo, do pensamento critico e reflexivo
(Alarcdo, 1996), bem como perspetive a sua carreira profissional como um
processo dindmico e inacabado, cujo desenvolvimento profissional se insere no
paradigma educativo da aprendizagem ao longo da vida (DL n.° 240/2001, de
30 de agosto de 2001, Herdeiro & Silva, 2008). A formacdo continua, ou
formacao ao longo da vida, de educador/professor assume, consequentemente,
uma importancia crucial uma vez que possibilita a renovagdo saberes
profissionais, tanto ao nivel da formacao inicial, como ao nivel do préprio

sistema educativo (N6voa, 1992).

1.2.  EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A EPE é reconhecida como a base para uma escolaridade de sucesso e como
primeiro pilar do processo de educagdo ao longo da vida (DL n.° 5/97, de 10 de
fevereiro de 1997), na medida em que €, simultaneamente, um espago e um
tempo de desenvolvimento de conhecimentos, competéncias, atitudes,
comportamentos, valores conducentes ao desenvolvimento holistico da
crianga/aluno, que lhe permite uma formagdo para ser um cidaddo ativo,
responsavel, participativo, critico e reflexivo (DL n.° 46/86, de 14 de outubro de

1986, Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 2007). E, portanto, a primeira etapa

da educagdo basica (Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 2007), ministrada pelo
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educador de infancia e destinada a criancas entre os trés e os seis anos de idade
(DL n.° 5/97, de 10 de fevereiro de 1997).

Enquanto “complementar da ag¢@o educativa da familia” (Idem, Artigo 2°), a
EPE deve, no ambito de uma estreita relagdo cooperativa com a familia, orientar
os seus esforcos para o desenvolvimento equilibrado e holistico da crianca
(Idem).

Atualmente, partindo do Decreto-Lei n.° 65/2015, de 3 de julho de 2015
(alteragdo ao DL n.° 85/2009, de 27 de agosto de 2009), é consagrada a
universalidade da EPE para todas as criangas com quatro anos de idade, sendo,
portanto, transparente a crescente importincia desta etapa educativa no sistema
educativo portugués.

Os objetivos estabelecidos para esta fase educativa situam-se na promog¢ao
do desenvolvimento pessoal e social da crianca, com vista a sua inser¢io numa
sociedade democratica baseada em valores de respeito e cidadania; na
preparagdo para os ciclos seguintes do sistema educativo, nomeadamente no
desenvolvimento da expressdo e comunicacdo, do espirito critico, da
sensibilidade estética; aproximagao das familias e das comunidades na educacao
das criangas (DL n.° 5/97, de 10 de fevereiro de 1997).

As finalidades da EPE s3o, a semelhanca do explicitado em cima,
congruentes nao s6 com a visdo do desenvolvimento psicolégico, cognitivo,
social e motor da crianca, como também atendem as caracteristicas histdrico-
culturais da sociedade (Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 2007).

A estruturagdo da EPE ndo se pode limitar a um modelo curricular Gnico
uma vez que a sua complexidade em muito ultrapassa uma perspetiva tedrica
(Idem). A pluralidade de modelos curriculares surge, pois, como mais préxima e
capaz de responder a complexidade que caracteriza a educagfo, potenciando,
ainda a ponte entre teoria e pratica (Idem), ja que protagonizam uma “visdo
integradora dos fins da educacdo e das fontes do curriculo, dos objetivos e dos
métodos de ensino, dos métodos e da organizagdo do espaco e do tempo

escolares” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.11).
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Neste sentido as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) (ME/D.E.B, 1997), documento orientador para o educador/professor,
revelam-se essenciais para a compreensdo das op¢des curriculares possiveis na
EPE. Precisamente por serem orientacdes, este ¢ um documento flexivel a
qualquer concecdo de curriculo, cabendo ao educador a fun¢do de estruturacdo e
de gestio do préprio curriculo (Idem).

Assim enuncia-se trés modelos curriculares — High-Scope, Movimento da
Escola Moderna, Reggio Emilia — que, segundo as conjeturas tedrico-legais
apresentadas no ponto em cima, melhor satisfazem as finalidades e as
caracteristicas da educacgdo pré-escolar. A par destas, € necessario reforcar a
ideia de que o educador deve ter como referéncia o expresso na LBSE, na Lei-
quadro da EPE, nas OCEPE (Circular n.° 17/DSDC/DEPEB/2007).

O modelo curricular High-Scope, desenvolvido por Weikart, em 1960, tem o
seu pilar central no paradigma desenvolvimentalista (Oliveira-Formosinho, Lino
& Niza, 2007), segundo o qual a crianca é o motor central da acdo educativa
(Idem). Com efeito, é para esta e baseada nesta que o educador planifica e
prepara, previamente, o processo de aprendizagem, concebendo espacos,
materiais e experiéncias como fatores chave para o desenvolvimento global da
crianga, salientando-se, entdo, como fundamentais as fases de observacido e
reflexdo sobre os dados recolhidos para o processo de planificagdo (Idem).
Torna-se, pois, clara a aproximagdo com os ideais da diferenciacdo pedagdgica
e do paradigma socio construtivista. Orientado para o objetivo maximo da
autonomia intelectual da crianca, todas as dimensdes da EPE, sejam o espago,
materiais, tempo e interacdes, sdo concebidas como esferas de potenciagcdo
desse mesmo objetivo, sempre em vista da preparagcdo da crianca para a entrada
no ensino basico (Idem).

Também o modelo curricular — Movimento da Escola Moderna — se organiza
em torno do desenvolvimento pessoal, social e cultural da crianga, enquanto
membro integrante de uma sociedade. Por isto mesmo se real¢a a importancia
de uma relac@o de cooperacdo e de participacdo de todos os intervenientes no

processo educativo (Folque, 2014). Nesta perspetiva, a aprendizagem ¢ tida
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COmo um processo que capacita e potencia a autonomia, responsabilidade, o
pensamento critico e reflexivo, bem como a pro atividade na crianca, com vista
a sua realizacdo pessoal e social (Idem). Deste modo se sublinham as liga¢des
intrinsecas que se estabelecem com a visao sociocultural proposta por Vygotsky
(Idem), mas também com a perspetiva ecoldgica e sistémica proposta por
Bronfenbrenner.

Igualmente neste sentido emerge o modelo Reggio Emilia j4 que € do
trabalho colaborativo entre escola, por um lado, e comunidade por outro, que se
atinge uma educacdo holistica de qualidade para as criancas (Oliveira-
Formosinho, Lino & Niza, 2007). Assim, “a aprendizagem processa-se de forma
bilateral e reciproca entre as criangas, professores e familias, em que todos
aprendem com todos” (Idem, p.95), num sentido de participacio de todos no
processo de desenvolvimento. Em consequéncia, € natural que a crianga se
assuma como um sujeito ativo na constru¢do de conhecimento sobre o mundo,
com direitos, competéncias, interesses e preferéncias que estio em constante
transformacdo. O adulto é, aqui assumido, como um par no qual a crianga se
apoia para a superagdo de dificuldades, ou seja, atuando na ZDP, numa légica
de desenvolvimento maximo das suas capacidades e competéncias (Idem).

Note-se, desta forma, que todos os modelos apresentados demonstram
ligacdes evidentes a metodologia de trabalho de projeto, pelo contributo do
outro no processo de aprendizagem, e aos pressupostos socio construtivistas
anteriormente expostos, nomeadamente pela centralidade da crianga na acdo
educativa ou ainda pela promocao da participacdo da mesma no ato educativo.

Um componente da EPE transversal aos modelos curriculares expostos mas
também aos documentos orientadores da pratica educativa, nomeadamente as
OCEPE, é o ambiente educativo. Este, assumido como terceiro educador no
modelo Reggio Emilia, tem uma contribui¢do inigualavel no processo educativo
uma vez que € o contexto que suporta todas as atividades e estratégias
pedagégico-didaticas, constituindo, portanto, o mediador entre crianga-

aprendizagem (Idem). Se se considerar o ambiente educativo enquanto

componente assente na organizacdo de espaco, dos materiais, do grupo, do
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tempo e das relagdes estabelecidas com familia e comunidade (Circular n.°
4/DSDC/DEPEB/2011), entdo, facilmente de compreende a sua relevancia na
EPE.

A organizacdo do espago, por meio de dreas diferenciadas com materiais
diversos de qualidade, possibilita uma pluralidade de situacdes e intencdes
educativas, facilitadoras do processo de construcdo do saber e, por isso,
contextos de aprendizagens significativas, prOximas e uteis para as criancgas.
Como espaco vivido e experienciado pela crianga, este deve ser, acima de tudo,
flexivel aos seus interesses, as atividades e projetos desenvolvidos ao longo do
ano letivo, em suma, ao “jogo educativo quotidiano” (Oliveira-Formosinho,
2011, p.12), o que pressupde que uma sala de atividades nao tem um modelo
6timo que possa ser aplicidvel em todas as instituicdes, em todos 0s momentos
socio-histéricos (Oliveira-Formosinho & Gambda, 2011). Nestes parametros, a
organizacdo do espago ndo s6 permite a concretizacdo da diferenciagdo
pedagbgica, ja que é permeavel a diferentes espagos, materiais, recursos,
interesses, desafios e atividades, como também possibilita que a crianca
adquiria uma perspetiva multipla acerca do Mundo (Oliveira-Formosinho,
2011). Para além de flexivel, dindmico, personalizado e diversificado, o espaco
pedagégico deve ainda ser estético, lidico, estimulante e motivador, seguro e
confortavel, caracteristicas congruentes com o interesse superior da crianga
(Zabalza, 1998, Idem).

O tempo pedagdgico, respeitante a organiza¢do da rotina didria como
esquema estruturante do quotidiano relativamente estavel (Zabalza, 1998), deve,
na mesma medida, ir ao encontro do ritmo de desenvolvimento e de
aprendizagem da crianca, dos objetivos, das atividades e experiéncias
pedagbgico-didaticas e do contexto sociofamiliar e cultural de todos os
intervenientes (Oliveira-Formosinho & Gambda, 2011). Assim entendida, a
EPE converte-se num espaco que, apoiado pelos principios da flexibilidade,
diversidade e pluralidade, se orienta em torno do processo de aprendizagem

(Zabalza, 2001).
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Por esta ordem de ideias, a atividade educativa pressupdem uma
intencionalidade por parte do educador que deriva dos processos de observagio
desencadeados, sistematicamente, por este, no pensamento critico-reflexivo
acerca das informacdes recolhidas (Circular n.° 4/DSDC/DEPEB/2011), da
mobiliza¢do dos documentos reguladores e orientadores da prética, dos pilares
dos modelos curriculares e do Projeto Educativo da Institui¢do/Agrupamento.
De facto, o Projeto Curricular de Grupo, entendido como eixo desencadeador
que sustenta toda e qualquer acdo educativa, resulta do cruzamento de um
conjunto de documentos basilares para esta etapa educativa (Circular n.°
17/DSDC/DEPEB/2007).

Nesta perspetiva, destaca-se a essencialidade da avaliacdo enquanto
“elemento integrante ¢ regulador da pratica educativa” (Idem, Ponto 2),
percecionada numa légica formativa (DL n.°241/2001, de 30 de agosto de 2001,
Circular n.° 4/DSDC/DEPEB/2011). Através da avaliagdo sistematica o
educador acede, de um modo continuo, as repercussdes da sua ac¢do nos
intervenientes educativos, em geral, e na crianga, em especifico, bem como no
ambiente educativo. Deste modo, o educador pode contextualizar e,
paulatinamente, (re)adequar as suas praticas, tendo em conta a evolugdo da
crianca e do grupo, as suas necessidades, interesses e caracteristicas do
contexto, sempre com vista ao desenvolvimento maximo da crianca e a
construcdo de novas aprendizagens (ME/D.E.B, 1997).

Tal como expresso por Estrela & Novoa (1999), o foco desta modalidade de
avaliacdo é o processo de desenvolvimento vivido pela crianca, ao invés da
contabilizacdo exclusiva de resultados e produtos (ME/D.E.B, 1997). A
avaliacdo formativa &, assim, um elemento de apoio e de suporte da intervencao
educativa (Circular n.® 4/DSDC/DEPEB/2011).

Tendo em conta que a educacio pré-escolar é a primeira etapa do sistema
educativo € natural que se tentem criar pontes de articulagdo entre esta e o 1.°
CEB. Com efeito, como enunciado no ponto 1.1., espera-se que haja, por parte
do educador e do professor, um esforco de continuidade e articulagdo curricular

(Roldao, 1999), cujo objetivo € a concretizacdo sequencial de aprofundamento
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das aprendizagens anteriormente conquistadas (Dec-Lei n.° 46/86, de 14 de
outubro de 1986, Circular n.° 7/DSDC/DEPEB/2007).

A transic@o destas duas etapas serd tanto mais facilitada quanto melhor a
criangca for preparada, quer em termos de conhecimentos, competéncias ou
atitudes, quer na valoriza¢do, no 1.° CEB, do processo de aprendizagem ja
experienciado (Circular n.° 7/DSDC/DEPEB/2007). Para além disto, e partindo
do facto de que cada crianca é diferente, seja em interesses, necessidades,
caracteristicas, aprendizagens, contexto familiar, social e cultural, revela-se
fundamental o Processo Individual da Crianca, enquanto documento referencial
de todo o processo de desenvolvimento da crianga. Com base neste documento,
o professor pode, mais contextualizadamente, adequar as suas praticas, indo,
definitivamente, ao encontro da articulagdo curricular e da diferenciacdo

pedagégica.

1.3. 1.° C1cLO DO ENSINO BASICO

O 1.° CEB, segunda etapa do sistema educativo portugués, pauta-se pela
universalidade e obrigatoriedade e tem uma duracdo de quatro anos de
escolaridade, abrangendo as criancas com idades compreendidas entre os seis e
os dez anos; este é um ciclo com escolaridade a tempo inteiro cujo tipo de
ensino € globalizante da responsabilidade de um professor que, em areas
especificas, pode ser coadjuvado. Este encontra-se inserido no ensino basico,
cuja estrutura agrega trés ciclos sequenciais, o 1.° de quatro anos, o 2.° de dois
anos e o0 3.° de trés anos, que antecedem e preparam a entrada para o ensino
secundario (DL n.° 46/86, de 14 de agosto de 1986).

As principais finalidades do ensino basico prendem-se, essencialmente, em
assegurar uma formagdo geral comum que possibilite o desenvolvimento

integral quanto a esfera fisico-motora, cognitiva, emocional, cultural e social no
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que diz respeito a promocdo de conhecimentos, de competéncias, de
capacidades e interesses, do espirito colaborativo, proativo, critico e reflexivo,
sensibilidade estética e valores conducentes a uma sociedade democratica, numa
légica de favorecimento do sucesso escolar e educativo conducentes ao
prosseguimento de estudos e da sua plena inser¢do da sociedade (Idem).

Para a sua concretizagdo, foi estipulado um plano de estudos, isto é, o
curriculo — conjunto de conteddos e objetivos, cuja articulacdo constitui a base
da organizacio do ensino, da aprendizagem e da avaliagdo do desempenho dos
alunos (DL n.° 139/2012, de 5 de julho de 2012). Neste documento estdo, assim,
enunciados os conhecimentos e capacidades a adquirir e a desenvolver pelos
alunos, em cada ano de escolaridade, de cada ciclo de ensino, organizados em
programas das disciplinas e areas curriculares disciplinares, bem como as metas
curriculares a atingir (Idem). H4, efetivamente, uma relacdo de interdependéncia
entre programa e metas curriculares, na medida em que, para cada dominio e
conteido apresentado no primeiro, se encontram elencados objetivos e
descritores de desempenho no segundo (Beuscu, Morais, Rocha & Magalhies,
2015).

As matrizes curriculares s3o compostas pelas dreas disciplinares e
disciplinas, pela carga semanal minima de cada uma e pela carga horéria total,
sendo que no caso especifico do 1.° CEB had quatro areas disciplinares
obrigatdrias — portugués, matematica, estudo do meio e expressdes artisticas e
fisico-motoras —, estando previstas 25 (vinte e cinco) horas semanais, das quais
sete sdo dedicadas a portugués e matemética, denotando-se a prevaléncia destas
areas em relagcdo as restantes (DL n.° 139/2012, de 5 de julho de 2012). Um
aspeto interessante mencionado neste decreto-lei associa-se ao refor¢o da ideia
da articulagdo entre as diferentes areas, elevando-se, ainda, a importincia da
presenca das tecnologias de informagdo e da comunicagcdo na concretizagdo
efetiva do curriculo. E, entdo, claro o esforco de aproximacio das exigéncias
curriculares e das praticas docentes com os referenciais tedricos do paradigma

socio construtivista, bem como com as caracteristicas da sociedade atual.
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Para além de se concretizarem no planeamento adequado ao processo de
ensino e de aprendizagem de cada contexto, estd também previsto que o
curriculo se operacionalize no Projeto Educativo de Agrupamento, enquanto
estrutura potenciadora do desenvolvimento dos alunos através da oportunidade
de realizacdo de atividades de enriquecimento curricular de cariz lddico,
formativo e cultural que favorecem a articulacdo entre escola-familia-
comunidade, bem como o desenvolvimento de valores congruentes com a visao
do aluno enquanto cidadio responsavel, civico, reflexivo e participativo (Idem).
Este documento surge como uma iniciativa que aproxima as escolas que
compdem um determinado agrupamento dado que traduz uma missdo comum a
todas as institui¢cdes (DL n.° 137/2009, de 2 de julho de 2009). Por conseguinte,
enfatiza-se uma unido de esforcos entre um grupo mais ou menos alargado de
profissionais e de estudantes rumo a uma melhoria no estado de coisas de um
determinado agrupamento de escolas (Formosinho, 1999).

Também o Plano de Turma se evidencia um documento onde o professor,
com vista ao desenvolvimento do curriculo e em articulacdo com o contexto em
que se insere, promove conhecimentos e competéncias (DL n.° 241/2001, de 30
de agosto de 2001). Assim possibilita-se um leque variado de percursos
educativos e de aprendizagens, rumo a melhoria da qualidade de préticas
educativas, o que pressupde a articulagdo com processos avaliativos diversos,
adequados a situagdes, objetivos e intengdes variados (DL n.° 139/2012, de 5 de
julho de 2012). Este € um documento diretamente influenciado pelo Projeto
Educativo de Agrupamento uma vez que baseia os seus principios, objetivos,
projetos e/ou iniciativas nas directrizes enunciadas neste udltimo (DL n.°
137/2009, de 2 de julho de 2009). Reforca-se, entdo, a unidade entre instituicoes
cuja linha de agdo se orienta rumo a um mesmo fim (Formosinho, 1999).

Considerando aquilo que foi ja referido a propodsito da avaliacdo no ponto
1.1., revela-se importante especificar os processos avaliativos inerentes ao 1.°
CEB. Recordando que a “avaliagdo constitui um processo regulador do ensino,
orientador do percurso escolar e certificador dos conhecimentos adquiridos e

capacidades desenvolvidas pelo aluno” (Idem, Cap. III, Sec¢do I, Artigo 23°,
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Ponto 1), entdo facilmente se perspetiva a avaliacdo enquanto instrumento
fundamental para a superacdo de dificuldades de aprendizagem ou de
desadequacdo de estratégias pedagdgico-didaticas, o que, por outras palavras,
conduz a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem (Idem).

A avaliagdo da aprendizagem compreende as modalidades de avaliacdo
diagndstica, de avaliagdo formativa e de avaliacdo sumativa (Idem). A
diagndstica realiza-se no inicio de cada ano de escolaridade e/ou sempre que
seja considerado necessario, “devendo fundamentar estratégias de diferenciagao
pedagdgica, de superacao de eventuais dificuldades dos alunos, de facilitacdo da
sua integracdo escolar e de apoio & orientacdo escolar e vocacional” (Idem,
Artigo 24.°, Ponto 2). E a modalidade que permite que o professor aceda as
caracteristicas dos alunos, do contexto, dos recursos e materiais, fundamentando
as praticas educativas (Abrantes & Aratjo, 2002).

A formativa “assume um carater continuo e sistematico, recorre a uma
variedade de instrumentos de recolha de informacgdo adequados a diversidade da
aprendizagem e as circunstancias em que ocorrem” (DL n.° 139/2012, de 5 de
julho de 2012, Artigo 24.°, Ponto 3), possibilitando “obter informagao sobre o
desenvolvimento da aprendizagem, com vista ao ajustamento de processos e
estratégias” (Ibidem). Consiste numa modalidade que, por ser dirigida e
centralizada no aluno, o implica, contribuindo para uma tomada de consciéncia,
critica e reflexiva, sobre o processo de ensino e de aprendizagem, estando,
portanto, intimamente relacionados (Abrecht, 1986). Para além disto, estabelece
uma ponte com a pedagogia diferenciada uma vez que, para ultrapassar as
dificuldades observadas nos alunos, é necessario que o professor adote
estratégias diferenciadas, favorecendo, desta forma, a sua superacdo (Idem).

Por ultimo, a sumativa “traduz-se na formulagdo de um juizo global sobre a
aprendizagem realizada pelos alunos, tendo como objetivos a classificagcdo e
certificagdo” (DL n.° 139/2012, de 5 de julho de 2012, Artigo 24.°, Ponto 4).
Pretende geralmente “traduzir, de forma breve, codificada, a distancia a que se

ficou de uma meta” (Abrantes & Aradjo, 2002, p.38) contribuindo,
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sobremaneira, para a tomada de decisdo a progressio, retencdo ou reorientaciao
do percurso educativo do aluno

Com funcdes e objetivos distintos, as modalidades de avaliagdo enunciadas
ndo se contrapdem, pelo contririo, complementam-se porque € da combinagdo
das diferentes modalidades de avaliagdo que resulta um esbo¢o, o mais préximo
possivel, daquilo que efetivamente o aluno sabe e aprendeu (Villas Boas, 2006).

A semelhanca do ponto 1.2., sublinha-se crucial promover a articulagio com
o segundo ciclo uma vez que a coeréncia e sequencialidade entre os trés ciclos
do ensino basico sdo um dos principios que norteiam a organizacdo curricular,
ou seja, a estrutura do sistema educativo (DL n.° 139/2012, de 5 de julho de
2012).
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CAPITULO 2 - CARACTERIZACAO DO
CONTEXTO DE ESTAGIO E METODOLOGIA DE
INVESTIGACAO

Introducao

N

Este capitulo é destinado a caracterizacdo do ambiente educativo foram
desenvolvidas as PPS. Aqui, estardo explanadas informacdes relevantes dos
centros de estdgio, das criancas/alunos e do meio envolvente que influenciaram
as opcoes pedagodgicas da futura docente. Neste sentido caracterizar o ambiente
educativo revela-se uma parte fundamental deste relatério na medida em que
apenas conhecendo o contexto e as caracteristicas dos seus intervenientes, se
tem uma visao realista e especifica das praticas levadas a cabo.

Para além da caracterizacido dos contextos, este capitulo integrard ainda um
subcapitulo dedicado a metodologia de investigagdo-agdo, que constituiu o pilar

da formagdo da pessoa que sou enquanto profissional da educacdo.

2.1 O AMBIENTE EDUCATIVO, A FAMILIA E A COMUNIDADE

A caracterizacdo do ambiente educativo é fundamental para a compreensio
da crianca/aluno enquanto sujeito inserido num meio complexo de sistemas
dindmicos (Portugal, 1992) que, direta e indiretamente, influenciam e moldam o
seu percurso € o seu desenvolvimento (Delgado, 2009). De facto, segundo a
abordagem ecoldgica e sistémica de Bronfenbrenner, apenas nas esferas de
interacdo mutua entre o sujeito e os diversos sistemas que compdem o seu meio
e o seu contexto se pode explicar e compreender o comportamento e

desenvolvimento humano (Portugal, 1992).
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Nos primeiros anos de vida, a familia e a escola, sdo considerados como 0s
nicleos cruciais onde ocorre o desenvolvimento, sendo que as relacdes que se
estabelecem entre estes contextos, € estes e outros mais vastos, t€ém um impacto
inigualavel no desenvolvimento da personalidade da crianga enquanto membro
integrado numa sociedade. A crianga €, pois, entendida enquanto um agente
social ativo e dindmico que interfere e recria o meio em que se encontra, ja que
a relagdo entre individuo-meio se caracteriza pela reciprocidade (Idem). Por isto
mesmo se aponta a necessidade de construcdo de pontes entre ambas as
entidades — familia e escola — no sentido de articular esforgos e contributos para
o desenvolvimento da crianga (Silva, 2009).

No entanto, esta articulacio deveria, também, integrar uma terceira entidade,
que agrega as duas primeiras — a comunidade — que rege e € regida por
determinados padrdes culturais, traduzidos em valores, crengas, hébitos e
comportamentos proprios.

O desenvolvimento holistico da crianga inclui o desenvolvimento cognitivo,
fisico-motor, emocional, psicolégico, mas também a aprendizagem social e
cultural do meio em que se insere, dai que seja fundamental entender a
comunidade enquanto agente promotor do desenvolvimento (Idem). Esta é uma
ideia patente ndo s6 nos normativos legais do sistema educativo portugués,
nomeadamente o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto de 2001, como
também em diversos referenciais tedricos dos quais se salienta Zabalza (1998),
segundo o qual, a cultura do meio esta presente, a niveis distintos, no processo
de ensino e de aprendizagem, podendo constituir um contexto de aprendizagens
e experiéncias significativas.

A sala de atividades/aula assume um contributo impar durante o processo de
desenvolvimento da criangca uma vez que é o espago onde se desenrola,
primordialmente, o processo de aprendizagem. Assim, o educador/professor
deve procurar organizar o ambiente educativo, atendendo aos “interesses e
conhecimentos da criangas e do grupo em direc¢do a cultura” (Oliveira-
Formosinho, Gambda, Formosinho & Costa, 2011, p.18). Com efeito, Zabalza

(2000) afirma que a fase inicial de observacdo e avaliagdo do grupo de
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criangas/alunos e do ambiente educativo, em relacio as necessidades e
interesses, bem como ao materiais e recursos disponiveis, revela-se essencial
para uma fase posterior de delineacdo dos objetivos e das intengdes educativas,
tendo como horizonte a sua adequacgdo ao contexto e a cultura que o caracteriza.

O ambiente educativo foi, efetivamente, um dos focos da pratica pedagdgica
desenvolvida, facto notério nao s6 nos documentos de observacdo construidos
cujo propoésito era aceder as caracteristicas, necessidades e interesses que
moviam o grupo/turma, como também nas préprias atividades planificadas que,
por um lado, derivavam das evidéncias emergentes da observacdo e que, por
outro lado, se estruturavam rumo a uma ambiente educativo estimulante,
significativo, diversificado e interessante para as criangas/os alunos. Devido a
sua importincia e centralidade nas PPS, estes serdo aspetos mais

aprofundadamente desenvolvidos no ponto 2.4. deste capitulo e no capitulo 3.

2.2 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A TPSS onde se desenrolou a pratica pedagogica em EPE situa-se na
freguesia de Lordelo do Ouro, no Porto. Nas suas imediacdes encontram-se o
Parque Urbano da Pasteleira; o Bairro da Pasteleira; e o Parque de Serralves.
Esta zona caracteriza-se por ser fortemente povoada, havendo 6550 habitantes
por quilémetro quadrado, populacdo essa cuja taxa de desemprego ronda os
7,72% (Peixoto, 2014).

A estrutura fisica desta instituicdo é constituida por um edificio central que
alberga a valéncia do jardim-de-infancia, o polivalente, o refeitdrio, a cozinha, a
lavandaria, a secretaria e demais salas e escritorios diretivos; um edificio
secundario, situado em frente ao central, ligados por um vao de escadas, cujos
propoésitos se reservam a sala de atividades dos cinco anos de idade, a duas salas
do Centro de Atividades de Tempos Livres, um gabinete de informatica; um

auditdrio junto do edificio central; um parque de estacionamento.
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Esta é uma instituicdo com 32 funcionérios, sendo, no total, seis educadoras
de infincia, 14 auxiliares de acdo educativa, uma assistente social, duas
psicllogas, uma professora do ensino especial e 187 criangas, com idades
compreendidas entre os quatro meses e os dezasseis anos de idade.

O projeto educativo da instituicdo adquire igualmente importincia de aqui
ser mencionado j& que este ¢ “um documento de planificacdo estratégica de
longo prazo” (Carvalho & Diogo, 1999, p.45), que interfere e influencia o
projeto curricular de sala. Este, enquanto documento basilar que “(...) diz
respeito ao grupo e contempla as opgdes e intengdes educativas do educador e
as formas como prevé orientar as oportunidades de desenvolvimento e
aprendizagem do grupo” (ME/D.E.B, 1998, p.44), devera partir e ir ao encontro
da linha de orientacdo perspetivada pelo projeto educativo, dai a sua relevancia.

O Projeto Educativo de Centro (P.E.C.) assenta na anélise realizada em 2012
ao nivel de todos os eixos de intervencdo, isto &, as criancas/jovens, familias,
equipa educativa e comunidade envolvente e denomina-se por Nds, com (e
para) os Outros. Em vigor desde 2012 até 2015, tem como principal missao
contribuir para o desenvolvimento pessoal e social das criancas e dos jovens e
para o crescimento das suas familias, numa perspetiva de promog¢do de
igualdade de oportunidades, de cooperacdo, de participacdo e responsabilizacio
de todos os envolvidos. No que diz respeito a valéncia do jardim-de-infincia,
neste documento estdo expostos alguns objetivos que se revelaram cruciais ao
longo da prética pedagdgica desenvolvida. Destes se salientam: estimular o
desenvolvimento global da crianca no respeito pelas suas caracteristicas
individuais; promover o desenvolvimento de competéncias sociais, estéticas,
afetivas, cognitivas, motoras e linguisticas; incentivar a curiosidade e o interesse
na criancga, através de um ambiente rico em estimulos e oportunidades de
aprendizagem; fomentar a interacdo com as familias no sentido de uma
educacdo partilhada (P.E.C., 2012-2015).

A partir deste ponto, terd lugar a caracterizacdo socioldgica, ja que é
importante conhecer os contextos dos quais as criangas provém, tal como

expresso no ponto anterior; a caracterizacdo psicologica relativamente a
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identificacdo e andlise das necessidades e interesses do grupo em questdo; a
caracterizacdo dos recursos e materiais da sala de atividades.

A sala de atividades do mar é composta por 24 (vinte e quatro) criancas com
5 anos de idade, sendo que ha 9 raparigas e 14 rapazes que a 31 de dezembro de
2014 tinham 5 anos de idade. Neste grupo, hd uma crianca sinalizada com
hiperatividade com défice de atencao.

Da caracterizacdo socioldgica do grupo, faz também parte a caracterizagio
dos contextos familiares, mais especificamente o pai e a mie de cada crianca.
Neste sentido, observando o anexo B1.1 — Gréfico 1 se pode concluir que a
maioria dos pais e das mées (cerca de 90%) t€m idades compreendidas entre os
30 (trinta) e os 40 (quarenta) anos de idade. Partindo ainda da anélise do anexo
B1.2 — Gréfico 2 se pode inferir que a maioria dos pais e das maes,
aproximadamente 78%, apresenta um grau de habilitacdo igual ou inferior ao 3.°
Ciclo do Ensino Béasico. Quanto a situacdo profissional dos pais e das maes,
verifica-se, através da leitura do anexo B1.3 — Gréfico 3, que hid mais maes
desempregadas, cerca de 70%, do que empregadas e que, pelo contrério, ha
mais pais empregados, 52%, do que desempregados.

Também a estrutura familiar das criancas deste grupo se mostra relevante
para a uma leitura mais eficiente do contexto familiar de onde sdo oriundas.
Partindo da andlise ao anexo B1.4 — Grifico 4, referente aos agregados
familiares deste grupo de criangas, pode-se concluir que apenas quatro criangas
vivem em regime monoparental, das quais 100% vivem com o progenitor
materno. Daqui é ainda possivel tirar a ilagdo que dez criangas vivem em regime
nuclear, isto €, as criangas que vivem com ambos 0s progenitores e com irmaos
e que ha dez criangas que vivem em regime alargado, ou seja, com os
progenitores (ambos ou ndo), com outros familiares (que sdo, na sua maioria, os
avds) e com ou sem irmaos.

Os dados apresentados revelam-se importantes na medida em que
influenciaram, significativamente, algumas atividades planificadas mas também
o desenvolvimento da crianga, designadamente na sua concegdo de familia, de

comunidade e de sociedade.
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Relativamente as necessidades e, depois de virias semanas de uma
observacdo direta e focada, as necessidades que este grupo apresenta estdo
primordialmente relacionadas com a area de formacdo pessoal e social.
Paralelamente, também a area de expressdo e comunicacao, na qual se salienta o
dominio da expressdo oral, da compreensdo oral e da producdo artistica e
dramatica constituem dificuldades a serem ultrapassadas. No que diz respeito
aos interesses, este grupo revela motivacdo pelos jogos de tabuleiro, jogos de
drama e jogos de expressdo fisico-motora, de atividades praticas e
experimentais cientificas, de atividades de artes plasticas, de atividades de
literatura para a infancia e de atividades que impliquem raciocinio logico-
matematico e de conhecimentos geograficos. Estas informacdes sdo cruciais
para a compreensdo da pritica pedagdgica levada a cabo neste contexto de
intervencao, sendo que serdo aprofundadas no préximo capitulo.

Quanto a organizacdo do espaco o foco, neste documento, serd apenas nos
espagos em que este grupo de criancas estd em contacto. A sala de atividades
[Cf. Anexo B1.5] tera, aproximadamente, 24 m? e, por isso, ndo respeita as
normas legais estipuladas pelo Despacho-Conjunto n°® 268/97, de 25 de agosto
de 1997 que expressam que cada sala de atividades deve ter entre 40 m? a 50
m?2. Sabendo que, hd 24 criancas e que para cada crianca estdo previstos 2 m?
(Idem), entdo esta sala de atividades deveria ter 48 m2. O espaco livre reduzido
e as caracteristicas do revestimento em madeira das paredes desta sala originam
um espago pouco amplo e personalizado uma vez que impossibilita a
emergéncia de novas areas de interesse por parte das criangas e a exposi¢do de
criagdes e/ou evidéncias de atividades realizadas se encontra concentrada
apenas em trés painéis de cortiga.

Ainda neste sentido, as areas que integram a sala de atividades sdo a area da
casinha de bonecas; a area das construcdes; a area de acolhimento; a area dos
jogos; a area da biblioteca; a area de expressao plastica. Note-se que estas areas
sd0, na sua maioria, diminutas para um grupo de seis criangas, tal como esta

previsto serem ocupadas de acordo com a organizacdo do grupo. Ha duas mesas
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redondas que comportam 16 criangas, ndo havendo lugar para a totalidade do
grupo.

Ao contrério do estipulado pelo despacho ja referido, esta sala de atividades
nio tem um espaco autdbnomo reservado para o arrumo do vestuario e objetos
pessoais das criancas, ao invés, tem um conjunto de cacifos, dentro da sala de
atividades, que se encontram a uma altura inatingivel para que as criangas,
autonomamente, lhes conseguirem aceder.

Esta sala tem dois pontos de entrada e saida (uma que d4 acesso ao interior
do edificio em que se situa a sala e outro que di acesso ao espago exterior
traseiro) e dois pontos de entrada de iluminacdo natural o que implicitamente
sublinha um espago claro e iluminado durante o dia.

Quanto a organizacdo do tempo e, tal como exposto nas OCEPE (ME/D.E.B,
1997), ha uma certa flexibilidade nas rotinas didrias embora hajam momentos
fixos nas planificacdes semanais, como por exemplo a gestdo e manutencdo da
horta de Serralves, atividade que vai ao encontro da valorizagdo do meio social
em que as criangas vivem e em que situa a instituicdo (Idem), ou a sessdo de
expressdo e desenvolvimento fisico-motor. A rotina didria deste grupo ¢é fixada,
segundo a gestdo da instituicao, pela seguinte forma: 7:30 — Abertura do centro;
9:00 - 10:00 — entrada; 9:30 — Reforco alimentar; 9:45 — 11:45 — Tempo de
atividade da manha; 11:45 — 12:00 — Higiene; 12:00 — 13:00 — Almogo; 13:00 -
14:30 — Tempo livre; 14:30 — 16:00 — Tempo de atividade da tarde; 16:00 —
16:30 — Lanche; 16:30 — 18:30 — tempo livre e saida das criangas; 18:30 —
encerramento do centro.

J4 no que diz respeito aos materiais da sala de atividades existe uma
consideravel variedade de materiais. Na area da casinha esta € composta por
mobiliario e utensilios de cozinha. A area das construg¢des € constituida por uma
estante com caixas devidamente etiquetadas com diversos materiais, como por
exemplo: legos, carros e animais. A area dos jogos engloba uma mesa e uma
estante onde estdo guardados diversos jogos de tabuleiro, nos quais alguns sio
repetidos e outros desadequados para aquela faixa etéria, por exemplo ha jogos

destinados para criangas com trés anos de idade. A area da biblioteca ¢é
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constituida por uma estante que permite o acesso das criangas a livros de
variados tipos, formatos e temas. A area da expressao plastica agrega uma mesa
e uma estante com os seguintes materiais: folhas, lapis de cera, canetas de filtro,
lapis de cor, plasticina, tintas, pincéis, materiais de formas diversas de plastico.
Para além disto, existe ainda um armério de acesso restrito 4 equipa educativa
onde estdo armazenados outros materiais de escrita e desenho, de recorte e
colagem e ainda livros de literatura infantil. Os materiais reservados para a
expressdo fisico-motora s@o bastante reduzidos ja que existem apenas alguns
arcos, cones e duas bolas de futebol. Este ¢ um facto limitador para a
planificacdo de atividades no dmbito dos jogos de modalidades, por exemplo,
devido 4 falta de material. No capitulo 3 as lacunas nos materiais proprios para
a expressado fisico-motora foram ultrapassadas pela planificacdo de atividades

que ndo incluissem materiais.

2.3 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DO 1.° CICLO DO ENSINO

BASICO

A Escola EB1/JI onde decorreu a pratica pedagédgica do 1.° CEB, integrante
de um Agrupamento de Escolas da area metropolitana do Porto, na freguesia de
Aguas Santas, do concelho da Maia, do distrito do Porto. Segundo a Junta de
Freguesia de Aguas Santas (2015), tem cerca de 31,000 habitantes, tendo-se
assistido a um continuo crescimento demografico ja que, cerca de 50% da sua
populacio tem menos de 40 anos de idade. A taxa de analfabetismo, segundo os
Censos de 2001, é de 4, 6% e cerca de 12% da populagdo da freguesia possui
como habilitacdo literaria o Ensino Superior (Idem).

Esta é uma escola ptblica datada de 1959 e, por isso, com uma arquitetura
muito especifica da época da ditadura salazarista (século XX). Esta escola faz

parte d’O Plano dos Centenarios, um projeto de construcéo de escolas primarias
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levado a cabo durante as décadas de 1940 e 1960, os chamados Projetos da
Dire¢dao dos Edificios Nacionais do Norte (1944), cuja autoria se deve ao
arquiteto Manuel Fernandes de Sa. Estes edificios tinham plantas que podiam
variar entre 6 (seis) e 8 (oito) salas para um ou ambos os sexos (Repositdrio
Digital da Histéria da Educagao, s.a.).

Com efeito, a Escola EB1/JI € uma escola com oito salas, quatro no rés-do-
chio e quatro no primeiro piso, duas entradas principais. Cada sala tem trés
janelas de grande dimensdo, o que permite a entrada de luz natural suficiente
para iluminar toda a sala de aula. Devido a sua localizagdo e orientagcdo (sul-
norte) a fachada encontra-se exposta ao sol durante todo o dia o que ndo s se
reflete na quantidade de luz solar presente nas salas de aula, como também na
temperatura ambiente dentro das mesmas.

Para além deste edificio, esta escola possui ainda dois pavilhdes pré-
fabricados e uma cantina (resultado das obras de melhoria decorridas ha 11 anos
pela Camara Municipal da Maia, durante o mandato do Senhor Engenheiro
Anténio Gongalves Braganga Fernandes). Atualmente ha cinco salas destinadas
ao primeiro ciclo, duas salas reservadas para a educacdo pré-escolar, uma sala
destinada a servigdes administrativos, uma sala destinada ao armazém de
recursos e materiais didaticos, uma sala dos professores, uma
biblioteca/videoteca, um ginisio e uma cantina. No que concerne ao espago
exterior, este ¢ um edificio que apresenta uma &rea coberta (na qual se
encontram as casas de banho para os alunos) e uma area (de maior dimenséo)
descoberta que rodeia todos os edificios ja mencionados. Na area descoberta ha
estruturas proprias para o lazer e o desenvolvimento fisico-motor infantil, como
o0 escorrega e o baloigo, e ainda uma 4rea destinada aos jogos coletivos.

Esta institui¢cdo tem um corpo docente e ndo docente composto por, no total,
19 (dezanove) funcionarios: relativamente ao corpo docente discrimino 6 (seis)
professores (nos quais incluo o coordenador da escola), 2 (duas) educadoras de
infancia, 1 (uma) professora do ensino especial, 1 (uma) terapeuta da fala e 3
(trés) professores das atividade de enriquecimento curricular; relativamente ao

corpo nao docente discrimino 2 (duas) auxiliares de acfo educativa da educagado
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pré-escolar, 4 (quatro) auxiliares de acdo educativa do 1.° CEB e 1 (uma)
funcionaria dos servigos administrativos.

No que diz respeito, em concreto, a sala de aula onde foi realizado o estdgio
[Cf. Anexo B2.1], os recursos que mais frequentemente foram mobilizados nas
atividades planificadas sdo o quadro branco, o quadro interativo, o projetor, o
computador e o acesso a internet.

Uma caracteristica que a futura docente gostaria de salientar desta sala de
aula é a presenga de um crucifixo (de grandes dimensdes) na parede onde se
encontram também os quadros, ou seja, onde € visivel para todos os alunos,
caracteristica propria das salas de aula da época do Estado Novo. Este € um
aspeto que colide com um dos pressupostos da LBSE (DL n.° 46/86, de 14 de
outubro de 1986) — ensino laico — visto que a educacdo e a cultura ndo podem
assentar em quaisquer diretrizes filoséficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou
religiosas.

Nesta sala de aula é ainda possivel encontrar, numa parede, um painel com
um material téxtil propicio a afixacdo das producdes dos alunos, bem como dois
ecopontos (o amarelo e o azul). Tal como ja mencionado, esta sala de aula
possui uma parede (a da fachada da escola) com trés janelas de grande
dimensdo, as quais permitem a entrada de uma grande quantidade de luz natural.
Revela-se ainda importante referir que no espago exterior a sala de aula hi uma
estrutura propria para guardar os casacos e outros pertences dos alunos.

Esta turma, que se encontra a frequentar o quarto ano de escolaridade do 1.°
CEB, ¢é composta por 21 alunos — 9 (nove) raparigas e 12 (doze) rapazes —
sendo que hd um aluno com NEE. Na sala de aula ha cadeiras e mesas
suficientes para todos os alunos estando a sua disposi¢@o organizada em quatro
filas de mesas e cadeiras. A dltima fila de mesas e cadeiras, pese embora tenha
capacidade para seis alunos, tem apenas trés alunos, pelo que se pode concluir
que as trés primeiras filas t€ém a grande maioria dos alunos (18 alunos mais
especificamente).

No que concerne ao horario da turma, este, pela sua composi¢do [Cf. Anexo

B2.2], vai ao encontro do que esta estipulado no Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5
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de julho de 2012, onde as éareas disciplinares de frequéncia obrigatéria —
Portugués, Matematica, Estudo do Meio e Expressdes (Artisticas e Fisico-
motoras) — e as dareas ndo disciplinares — neste caso apenas Estudo
Acompanhado — perfazem as 25 (vinte e cinco) horas semanais previstas para o
1.° CEB. Quanto as Atividades Extra Curriculares (AEC), nesta turma, os
alunos frequentam maioritariamente inglés, um grupo de quatro alunos
frequenta a de educagdo fisica e seis alunos frequenta ainda a de muisica.

Neste seguimento, torna-se ainda importante fazer referéncia as rotinas de
sala de aula, em concreto, a rotina de entrada, de saida e dos intervalos da
manhi e da tarde, correspondentes ao momento do lanche. A rotina de entrada
inicia-se, todos os dias, as 09:00 horas; ha um intervalo de manha de trinta
minutos 10:30-11:00, onde decorre o lanche da manha, sendo que os alunos se
dirigem para o recreio; na hora do almoco, ao 12:30, os alunos dirigem-se, na
sua maioria, para a cantina da escola, sendo que depois ocupam o0s espacos
exteriores até as 13:45; durante a parte da tarde ha duas pausas, uma de quinze
minutos, das 14:45-15:00, e outra de trinta minutos, das 16:00-16:30, sendo que
apenas neste intervalo é que os alunos fazem o lanche da tarde. A rotina de
saida ndo acontece todos os dias 2 mesma hora devido a ocorréncia de AEC.

Com base nas observagdes realizadas ao longo destas semanas de pratica
pedagogica, as necessidades e dificuldades evidenciadas por esta turma situam-
se ao nivel do portugués e da matematica, isto €, os alunos, de um modo geral,
sabem e cumprem as regras de sala de aula, respeitando o outro e os espagos
(saber-ser), demonstram facilidade e interesse nos contetdos relativos a Estudo
do Meio e as Expressdes, principalmente a expressdo plastica. No entanto,
denota-se particular dificuldade na andlise e interpretacdo poética de um
determinado texto, ou no raciocinio matematico por exemplo. Reflexos destas
dificuldades sdo, precisamente, os resultados dos testes diagnosticos [Cf. Anexo
B2.3], a partir dos quais se percebe que, em média, o nivel da matematica e de
portugués se situa no 3, o do estudo do meio no bom. No que concerne aos

interesses desta turma podem-se indicar a area de estudo do meio, da qual se
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salienta a geografia e a histéria de Portugal; a literatura infanto-juvenil,
atividades de expressdo oral; expressdo dramaética; as TIC.

Esta escola pertence a um agrupamento TEIP (Territérios Educativos de
Intervencdo Prioritdria) cuja acdo € norteada por valores e linhas orientadoras
que, diretamente e indiretamente influenciam todas as instituicdes que dele
fazem parte (DL n.° 137/2009, de 2 de julho de 2009).

Neste sentido, e tendo por base o projeto educativo do ja referido
Agrupamento, os valores que se destacam sdo rigor, compromisso, cidadania e
inovagcdo (P.E., 2014-2017, p.5). Estes valores sdo, entdo, congruentes com as
linhas de acgdo orientadoras: prevencdo do risco de abandono e insucesso
escolares; reforco da ligagdo escola-comunidade, através de um maior
comprometimento ~ dos  Encarregados de  Educacdo/Familias  no
acompanhamento dos seus educandos.

E precisamente tendo em conta as linhas de acdo orientadoras que o
Agrupamento de Escolas desta escola estabelece parcerias com a Universidade
Catodlica do Porto; Escola Superior de Educacdo do Porto; Faculdade de
Ciéncias da Nutri¢do e Alimentacio e Faculdade de Letras da Universidade do
Porto; Centro de Recuperacdo da Areosa; Centro de Saide de Aguas Santas,
PSP-Escola Segura; Bombeiros Voluntarios; Agrupamento de Escuteiros 277 de
Aguas Santas (P.E., 2014-2017).

Ao analisar as caracteristicas do contexto familiar destes alunos [Cf. Anexo
B2.4], facilmente se observa que, apesar da maioria das criangas ter, pelo menos
um dos pais empregados, o nivel de desemprego principalmente feminino é
extremamente elevado (quase metade das maes encontra-se desempregada); que
o nivel médio das habilitages ndo ultrapassa, no caso dos pais e das maes, o 3.°
Ciclo do Ensino Basico.

Ha ainda a referir que, apesar da maioria dos alunos possuir computador e
internet em casa [Cf. Anexo B2.5], a generalidade dos alunos evidencia um
desenvolvimento incipiente das competéncias informaticas. Este constituird um

dos aspetos chave durante a pratica pedagégica, patente ja no proximo capitulo.
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2.4  METODOLOGIA INVESTIGACAO

A metodologia investigacdo-agdo contribuiu, de forma inigualdvel, para o
desenvolvimento de capacidades e competéncias tteis de observagao,
investigacao e reflexdo, influenciando a identidade da futura docente enquanto
aluno, educador/professor e profissional da educacgio inserido numa realidade
educativa, numa institui¢ao.

Entendendo que a formagdo do educador/professor € um processo continuo
(Day, 2001, DL n°. 240/2001, de 30 de agosto de 2001), esta metodologia, para
além de fundamental para a formacao inicial, revela-se igualmente importante
na formacao continua uma vez que possibilita, por parte do educador/professor,
um investimento constante no seu saber tedrico e pratico, convergindo portanto
para a sua autonomia (Amaral, 2011). De facto, em vez de um profissional que
reproduz acriticamente (Ribeiro, 2011) teorias, estratégias e metodologias
pedagégicas e/ou didaticas, um educador/professor que assente a sua forma de
ser e de estar em Educacdo na metodologia de investigacdo-acdo tem a
capacidade para “agir com competéncia” (Amaral, 2011 p.379), num contexto
que se pauta pela mutabilidade e pela imprevisibilidade (Oliveira & Moreira,
2014).

Assim, em vez da reproducdo massificada de educadores/professores, ou
melhor, de técnicos passivos, transmissivos e estagnados, portadores de um
receituario de rotinas preconcebidas (Elliot, 1990), esta metodologia possibilita
a formacdo de um corpo docente critico, investigador e reflexivo (DL n°
240/200,1 de 30 de agosto de 2001), cujo horizonte € o “compromisso com a
ac¢do transformadora” (Sa-Chaves, 2003 citada por Ribeiro, 2011, p.43) quer
das suas préprias praticas, em especifico, quer da educagado, em geral.

Esta perspetiva de educador/professor ¢é possivel “através de uma
metodologia em espiral de planificagdo, accdo, observacdo e reflexdo sobre a
accdo” (Carr & Kemmis, 1986 citados por Vieira & Moreira, 2011, p.57), cujas
fases se desencadeiam e influenciam num continuo fluido e sequencial (Latorre

& Gonzalez, 1987).
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Partindo de um processo sistematico de observacdo participante, intencional
e focalizada (Estrela, 1994, Trindade, 2007), auxiliada por instrumentos de
observacgdo previamente construidos [Cf. Anexo Al.]; [Cf. Anexo Al.2], foram
emergentes evidéncias que sustentaram e orientaram a pratica pedagdgica
levada a cabo em ambos os contextos (Elliot, 1990). As grelhas de observacao
focaram aspetos relativos a organizagdo do espacgo, do tempo e do grupo, aos
materiais € recursos que, num primeiro momento, permitiram uma
contextualizacdo do ambiente educativo, aspeto fundamental para num, segundo
momento, se aceder e compreender as caracteristicas do grupo/turma. De facto,
foi tendo presente estes dois grandes aspetos — ambiente educativo e grupo de
criangas/turma — que a futura docente pode fundamentada e significativamente
construir as suas planifica¢des (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto de 2001,
Oliveira-Formosinho, Lino & Niza, 2007) [Cf. Anexo A1.3]; [Cf. Anexo Al.4].

O momento de planificagdo consubstanciou, entdo, o conhecimento que a
futura docente foi adquirindo acerca do ambiente educativo e das criancas/dos
alunos; o conhecimento pedagdgico e didatico, transparente pela selecdo de
estratégias que melhor se adequassem as evidéncias recolhidas pela observagao;
o conhecimento tedrico e normativo sobre a pratica docente, referenciais que
conduzem o processo de ensino e de aprendizagem; o conhecimento dos
documentos orientadores da prética, sejam as OCEPE em EPE ou os programas
e metas para o 1.° CEB (Alarcdo, 1996). Devido a esta complexidade e
multiplicidade de aspetos a ter em conta, a flexibilidade assume-se como a
pedra basilar de cada planificagdo (Tomlinson & Allan, 2002, Diogo, 2010),
tendo a pratica desenvolvida em ambos os contextos de intervencdo se
caracterizado, precisamente, por esta caracteristica.

A construcdo de guides de pré-observagdo — documentos reflexivos antes da
acdo — [Cf. Anexo A1.5]; [Cf. Anexo A1.6] abriram caminho para uma tomada
de consciéncia, por parte da futura docente, das evidéncias que motivaram o
esbogo de determinada atividade e para uma antecipacio das dificuldades que a
sua implementacdo poderia suscitar. Em suma, a elaboracdo prévia destes

documentos em relagdo a acdo permitia uma reflexdo sobre a adequagdo das
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préticas propostas, para além de contribuir para uma acdo pormenorizadamente
pensada.

Ao levar a cabo as estratégias pedagdgicas planificadas, a futura docente
procurou adotar uma atitude observadora e avaliativa sobre a acdo que
desenvolveu e que foi desenvolvida, num processo de questionamento
sistemdtico que motivou diversos momentos de reflex@o. Este esforco é patente
nas grelhas de observacdo e de avaliagdo construidas [Cf. Anexo Al.7]; [Cf.
Anexo A1.8]; [Cf. Anexos A1.9, A1.9.1; A1.9.2].

A construcdo das grelhas de avaliacdo apds determinadas atividades,
selecionadas pela sua importincia, novidade ou dificuldade, constituiram uma
situacdo privilegiada de reflexdo sobre a acdo (Schon, s.a. citado por Alarcao,
1996) ja que possibilitaram um distanciamento relativamente a acdo que, por
sua vez, conduziu a um momento de reflexdo mais objetivo e racionalista,
materializado nos portf6lios de formagdo elaborados em ambos os contextos de
intervencao [Cf. Anexo B3.1]; [Cf. Anexo B3.2].

Com efeito, as avaliagbes realizadas ndo tinham como principal intuito a
avaliacdo do desenvolvimento das competéncias e capacidades das criangas/dos
alunos, apesar da sua importincia nas modalidades avaliativas adotadas. O foco
centrou-se antes na autoavaliacdo da pratica pedagdgica levada a cabo pela
futura docente: na adequacdo de estratégias, objetivos, recursos e materiais aos
interesses e necessidades das criancas/dos alunos. Nesta linha de pensamento,
foram até elaboradas grelhas de autoavaliagdo [Cf. Anexo A1.10]; [Cf. Anexos
Al.11] no sentido, consciente e sistematico, de autoquestionamento, visto a
necessidade de “analisar retrospectivamente as praticas e de avalia-las nos seus
contextos” (Amaral, 2011, p.380).

A reflexdo, sustentada numa atitude indagatéria (Stenhouse, 1998) e na
investigacdo tedrica e pratica, possibilitou a futura docente a reestruturagdo das
suas concecdes de educagdo, de ensino e de aprendizagem, cujas influéncias de
fizeram sentir nas praticas educativas planificadas e concretizadas, mas também
fomentam um melhor entendimento e compreensdo da realidade educativa

(Moreira, 2001). Assim, a futura docente desenvolveu “uma forma de pensar
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que orienta a accdo e lhe atribui sentido, uma capacidade de actuagdo flexivel,
contextualizada, (...) fruto de um saber que ndo € apenas tedrico mas assimila
uma dimensdo de uso” (Alarcdo, 1993 citado por Moreira, 2001, p.19). Desta
forma, nao s6 foi potenciado o seu desenvolvimento de competéncias inerentes
a docéncia, quanto foi promovido o confronto e a aproximagdo entre teoria e
pratica, aliando “teorias perfilhadas” a “teorias-em-uso” (Vieira, 2005). Para
além dos portfélios de formagao elaborados, estas reflexdes também constaram
nas narrativas individuais [Cf. Anexo A1.12] e nas narrativas colaborativas [Cf.
Anexo A1.13]; [Cf. Anexos Al.14]. Estes documentos motivaram a pesquisa e
estudo de referéncias tedricas e legais variadas, aspeto que concretizou, em
primeiro, a justificacdo e fundamentagao de opg¢des pedagdgicas tomadas e, em
segundo, o alargamento dos conhecimentos relativos a docéncia cuja pertinéncia
se fez incidir na restruturacio das praticas posteriores. E pois claro o
investimento por parte da futura docente numa pratica critica e reflexiva
(Stenhouse, 1998), rumo a reorganizac¢do da sua acdo com vista a melhoria das
suas praticas, a transformacao e inovacdo da realidade (Moreira, 2001).

Com efeito, o percurso de formacdo inicial, enformado tanto nesta
metodologia de investigacdo, quanto no paradigma socio construtivista,
proporcionou um conjunto alargado de oportunidades que contribuiram para a
realizacdo e evolucdo da futura docente (Day, 2001), como se revelaram
imprescindiveis para o desenvolvimento de uma pritica pedagdgica com
qualidade e relevancia.

Enquanto pilares deste segundo ciclo de formagao, facto corroborado ja no
proximo capitulo, estes constituiram, sem ddvida, as pedras angulares do

desenvolvimento profissional da futura docente.
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CAPITULO 3 — DESCRICAO E ANALISE DAS

ACOES

Introducao

O terceiro capitulo deste relatério de estigio, respeitante a descri¢do e
andlise da prética pedagdgica desenvolvida nos contextos de intervencdo — EPE
e 1.° CEB — surge como indispensdvel para o acesso e compreensdo das
experiéncias vividas na realidade educativa. A pritica pedagbgica
supervisionada, assume-se pois como um "momento privilegiado e
insubstituivel de aprendizagem da mobilizacdo de conhecimentos, capacidades,
competéncias e atitudes" (DL n.° 43/2007, de 22 de Fevereiro de 2007) proprias
para o dominio da habilitacio para a docéncia.

Por isto mesmo, este capitulo serd composto por trés subcapitulos:
contextualizacdo tedrico-pratica da acdo educativa, no qual é concretizada uma
breve ponte teérica que possibilita ndo sé uma ligacdo com os capitulos
anteriores, como uma passagem progressiva entre capitulos marcadamente
tedrico-legais para um capitulo predominantemente descritivo, analitico e
reflexivo da pratica; EPE; 1.° CEB: pontos cujo foco da atencdo estarad
direcionado para a pratica desenvolvida, tendo em conta as atividades
realizadas, os seus pontos de origem e os seus pontos de chegada, num sentido

de realgar os seus efeitos junto de todos os intervenientes.

3.1. CONTEXTUALIZACAO TEORICO-PRATICA DAS ACOES EDUCATIVAS

Para se aceder a total compreensdo relativamente a acdo educativa torna-se

imperativo recorrer a literatura existente acerca do campo cientifico ocupado
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pela pedagogia. Esta, enquanto triangulagdo interativa e constantemente
renovada que se realiza entre acdes-teorias-crencas (Oliveira-Formosinho,
2007), estd intimamente relacionada com as metodologias de ensino e de
aprendizagem adotadas por cada profissional da educacdo, refletindo a sua
forma de ser e de estar em educacdo, bem como as suas perspetivas da
crianga/do aluno e do seu papel no processo de aprendizagem (Oliveira-
Formosinho & Gamboa, 2011).

Reflexo do exposto no capitulo referente a fundamentacio tedrico-legal, a
pratica pedagdgica vivenciada pela futura docente representou as teorias e
crencas por esta defendidas enquanto futura profissional da educacdo. Tendo
sempre em linha de conta o paradigma socio construtivista, o desenvolvimento
de competéncias ligadas a docéncia com o foco na crianga ou no aluno foram
inevitaveis, constituindo um dos vetores chave para o crescimento da futura
docente. Baseada neste principio, a pratica educativa gravitou em torno da
diferenciacdo pedagdgica enquanto estrutura central de um ambiente educativo
caracterizado pela promocao de aprendizagens significativas, num contexto de
articulacdo curricular. Esta foi, sem ddvida, a via principal para o
desenvolvimento integral de cada crianga e pegca-chave no desenvolvimento da
futura docente.

No entanto, nem sé de teorias ou crencgas se reduz a acdo educativa pois, tal
como referido no capitulo anterior, € essencial uma metodologia de
investigacdo-acdo de maneira a que, contextualizada, critica e reflexivamente,
se desenvolva o processo de ensino e de aprendizagem.

O conceito relativo a necessidade, varias vezes mobilizado ao longo deste
relatério, nomeadamente nos pontos 2.2. e 2.3., revela-se essencial analisar
devido a importancia que assume na estruturagdo das praticas supervisionadas.
Deste modo, segundo Zabalza (2000, p.62), uma necessidade € constituida pela
diferenca entre a forma como as coisas deveriam ser, poderiam ser ou
gostariamos que fossem e a forma como essas coisas sdo de facto,
correspondem, por outras palavras a discrepancias entre a realidade e um ideal

(Rodrigues, 1999).
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Porém, torna-se crucial ter em linha de conta que ndo s as necessidades
devem ser respondidas, como também os interesses t€ém um papel importante na
acdo educativa uma vez que capacita o educador/professor a planear atividades
diversas e diversificadas, indo portanto ao encontro da diferenciagcdo
pedagdgica, num sentido de promocdo de aprendizagens contextualizadas, com
sentido e significado (Vasconcelos, Praia & Almeida, 2003). Acentua-se,
portanto, o papel de gestor do curriculo do educador/professor na medida em
que ha uma adaptacdo efetiva entre as orientacdes curriculares/o curriculo
previsto e a diversidade de atividades e trajetos pedagdgicos levados a cabo
(Rolddo, 1999). Nos pontos 3.2. e 3.3. a gestdo e articulacdio curricular bem
como uma pratica diversificada e diferenciada estard patente ao longo do
discurso relativo a pratica em cada contexto.

As observacoes e reflexdes realizadas durante os periodos iniciais da pratica
pedagégica nos contextos EPE e 1.° CEB evidenciam-se, consequentemente,
basilares pois para além de contribuirem para o desenvolvimento de
competéncias ligadas a docéncia, concorreram também para o planeamento das
diversas atividades propostas. Mas a docéncia ndo se restringe ao “saber
observar e problematizar (ou seja, interrogar a realidade e construir hipdteses
explicativas)” (Estrela, 1994, p.26), pois segundo o mesmo autor, para que a
intervencdo educativa se concretize, revela-se necessario intervir e avaliar”
(Ibidem). Estas fases estardo, pois, demarcadas ao longo dos pontos seguintes.

Note-se que este periodo de formacdo inicial foi vivido em triade de
formacao profissional (Ribeiro, 2011), um grupo de atores de formacgdo que foi
auxiliando o processo de desenvolvimento, quer pessoal, quer profissional da
futura docente. Com efeito, o par pedagdgico e os restantes profissionais que
cruzaram o seu percurso formativo provocaram efeitos de dissondncia cognitiva
(Moreira, Durdes & Silva, 2010), favorecendo o aprimorar do sentido critico,
reflexivo e auto e hétero avaliativo da futura docente.

Tendo em conta tudo o que ja foi referido acerca da pratica pedagégica,
torna-se ainda indispensavel apontar os pilares que sustentaram as opgoes

pedagbégicas em ambos os contextos: a articulagdo curricular e a formagao
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pessoal e social. A importancia destes dois aspetos, ja explorada no capitulo |
deste relatério, assumiu-se crucial no percurso de formacdo da futura docente
dado que o favorecimento do processo de aprendizagem através de estratégias
articuladas que partem daquilo que a crianga/o aluno ja sabe, rumo aquilo que
ainda desconhece, num sentido conetivista em que todos os saberes se
relacionam e interagem (Siemens, 2004). Potencia-se, assim, a constru¢do de
um conhecimento global e de uma visdo holistica do mundo. Por seu turno, o
investimento da area de formagdo pessoal e social foi bastante premente nas
praticas educativas devido a sua centralidade na formagédo de cidadaos ativos,
criticos, responsaveis, reflexivos, cujos valores democratas e civicos norteiam a
sua vida (DL n.° 46/86, de 14 de outubro de 1986). Para isto, concorreram
diferentes atividades e estratégias pedagdgicas que, na prespetiva da futura
docente, possibilitaram um desenvolvimento efetivo das criangcas e dos alunos

que interagiram com a primeira.

3.2 EDUCACAO PRE-ESCOLAR

A prética pedagégica levada a cabo na EPE pautou-se por aprendizagens
diversas resultantes das experiéncias vividas, das reflexdes que exigiam, da
parte da futura docente, um esforco de pesquisa no sentido de aprofundar os
seus conhecimentos teéricos e legais acerca desta etapa educativa e, ainda, das
observagdes que foi realizando tanto do contexto em que esteve inserida, como
dos intervenientes com quem partilhava a sala de atividades, sejam as criangas,
o par pedagégico e a equipa educativa daquela sala de atividades composta pela
senhora assistente da acdo educativa e pela senhora educadora de infancia
cooperante. Esta tltima, a futura docente e o seu par pedagdgico formavam a
triade de formagao (Ribeiro, 2011) em EPE.

A principal intencdo educativa que caracterizou a pritica pedagdgica

vivenciada passou pela promoc¢ao e ampliacdo dos saberes da crianga, através de
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um conjunto diversificado de oportunidades de aprendizagem e da articulagdo
das diferentes areas de conteido (ME/D.E.B, 1997, ME/D.E.B, 1998). Para isto,
concorreu o levantamento inicial dos conhecimentos prévios das criancas (DL
n.° 241/2001, de 30 de agosto de 2001), enquanto ponto de partida para o
conhecimento novo e desconhecido (Antunes, 2001), mas também a
estruturagdo de atividades diversificadas, como atividades individuais, em
pequeno grupo e em grande grupo, tentando ir ao encontro dos interesses e dos
estilos de aprendizagem de cada crianga, promovendo uma pedagogia
diferenciada cujo objetivo maximo associou-se ao estimulo da motivagdo, da
curiosidade e da vontade de aprender (ME/D.E.B, 1997, Martins et.al, 2009).

Sabendo que o principio maximo da EPE € o desenvolvimento integral da
crianga (DL n.° 46/86, de 14 de outubro de 1986), entdo € natural que sejam
desenvolvidas atividades que impliquem a estimulacdo do desenvolvimento
cognitivo, fisico-motor, como também afetivo, pessoal e social, numa logica de
favorecimento holistico da crianca (Guimardes & Costa, 1986). Na perspetiva
da futura docente, o esboco que a seguir € apresentado relativo a préitica em
EPE reflete, sem ddvida, a perseguicdo do desenvolvimento holistico da
crianca, respondendo sempre a individualidade e globalidade do grupo (DL n.°
46/86, de 14 de agosto de 1986), mas também as diferentes dimensdes que
fazem parte do seu humano.

De acordo com o exposto no ponto 2.2. relativo a caracterizacio do ambiente
educativo e tendo em conta os interesses e necessidades do grupo ai referidos,
salienta-se a urgéncia do desenvolvimento da area de formagdo pessoal e social
porque, devido ao seu cariz transversal (ME/D.E.B, 1997), influencia o
desenvolvimento de todas as outras areas. O foco nesta area, para além de ser a
necessidade que mais se destacou neste grupo, vai ainda ao encontro da missao
e dos objetivos expostos no projeto educativo da instituigdo.

No ambito da promog¢do do desenvolvimento da area de formacdo pessoal e
social, uma das dificuldades e necessidades mais prementes deste grupo, a
futura docente e o seu par pedagégico levaram a cabo um conjunto de

atividades que, direta e indiretamente, contribuiram para a sua superacdo. A
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titulo de exemplo salientam-se as atividades cuja estratégia principal assentou
nos jogos dramdticos — mimica e o pictionary [Cf. Anexo B4.1]; [Cf. Anexo
B4.2]. Esta estratégia, para além de ir ao encontro de um dos interesses deste
grupo que eram os jogos, favoreciam o desenvolvimento de competéncias e
atitudes como o respeito pela vez do outro, respeito e aceitacdo de pontos de
vista distintos ou trabalho colaborativo ao nivel da dimensdo pessoal e social
(Guimaraes & Costa, 1986), bem como o desenvolvimento de competéncias ao
nivel da expressdo dramadtica, sejam, comunicacdo e expressdo através do
movimento corporal, a orientagdo no espaco, a estimulagdo da imaginacio
(Reis, 2005), ou até mesmo a imitagdo do real (Piaget, 1978 citado por
Guimaraes & Costa, 1986).

A realizagdo de jogos draméticos foi essencial para o a-vontade em grande
grupo e para a promocado da integracdo de todos no grupo, tendo sido notério
em criancas especificas uma evolugdo positiva no que diz respeito a sua forma
de ser e de estar na sala de atividades [Cf. Anexo A2.1]; [Cf. Anexo A2.2].
Estas evidéncias emergentes no processo de observacdo no grupo vao ao
encontro do expresso por Sousa (2003, p.32) quando define expressdao dramética
enquanto método de educacdo e técnica de aprendizagem escolar de cariz lidico
que “ao mesmo tempo, proporciona o mais amplo estimulo no desenvolvimento
de valores afectivos, cognitivos, sociais e motores da personalidade da crianga”.

Para promover desenvolvimento na &drea de formacgdo pessoal e social
também se recorreu a jogos de expressao fisico-motora devido, essencialmente,
ao respeito pelas regras do jogo, pelo espaco, pelos materiais e pelos colegas. A
expressdo fisico-motora, sendo um dos interesses deste grupo de criangas
possibilitou, ao longo das semanas de pritica pedagdgica, a proposta de
atividades diversificadas que ndo apenas os jogos coletivos, como o jogo da
estatua ou as modalidades desportivas, como o andebol [Cf. Anexo B4.3]; [Cf.
Anexo B4.4]. De facto, uma modalidade desportiva experienciada pelas
criancas que se revelou bastante motivadora e significativa foi o yoga [Cf.
Anexo A2.3], uma experiéncia que se multiplicou por 4 sessdes e que surgiu de

uma reflexfo, por parte da futura docente, sobre estratégias que pudessem ter
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sucesso junto do grupo e que pudessem contribuir ndo s para o
desenvolvimento fisico-motor, como também para relaxar as criangas no final
da semana (note-se que as sessdes de expressdo fisico-motora eram a sexta-
feira). Esta modalidade, cujos beneficios se centraram ao nivel da promog¢ao da
coordenagdo fisico-motora, do relaxamento, da concentracio e da postura
correta, permitindo ainda corrigir padrdes andémalos de respiracdo (Federacdo
Portuguesa de Yoga, 2000), teve influéncias significativas no grupo. Na
generalidade, as criangas revelaram uma melhoria no comportamento nas horas
que sucediam a sessdo de yoga, sendo que foram demonstrando uma evolugéo
bastante significativa ao nivel das competéncias fisico-motoras como o
equilibro e for¢a decorrentes do fortalecimento muscular propiciado pelos
exercicios proprios de yoga [Cf. Anexo B4.5]; [Cf. Anexo A2.4].

Ainda com a intencionalidade de promocao do desenvolvimento na 4rea de
formacao pessoal e social, pode-se apontar as atividades de literatura infanto-
juvenil que foram desenvolvidas. De acordo com a literatura da especialidade, a
importancia da leitura e da literatura infantil, em particular, esti associada, por
um lado, a momentos de ligagcao afetiva entre leitor e recetor na medida em que
promove ambientes intimos, proximos e fantdsticos que, para além de
prazerosos, constituem momentos de aprendizagem linguistica, comunicativa e
expressiva. Por outro lado, o contacto com a literatura infantil, desperta na
crianca a motivagdo para a aprendizagem do cddigo escrito, estimula a
imaginagdo e a estruturagdo do pensamento ao nivel, por exemplo, das
sequéncias temporais, das estruturas frasicas da lingua, dos atos ilocutdrios e até
dos fendémenos causa-efeito, promove a formacdo intelectual, moral, afetiva,
emocional e estética da crianga, ou seja, € um instrumento que possibilita um
constante enriquecimento pessoal, que liberta, forma e educa criancas mais
cultos, criativos, solidarios, reflexivos e criticos (Gomes, 2007).

Ao nivel pratico, a promo¢do de atividades no ambiento da literatura
revelou-se plural nas competéncias e capacidades desenvolvidas pois para além
de concretizar os beneficios enunciados por Gomes (2007), dos quais se salienta

como mais preeminentes o estimulo da imaginacdo, o desenvolvimento
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linguistico e a constru¢do de ambientes prazerosos e intimos de aprendizagem,
possibilitou a realizacdo de atividades no ambito de outras areas, como a
expressdo plastica. A leitura das obras de Sophia de Mello Breyner Andersen,
designadamente “A menina do mar” e “A Floresta” constituiram momentos
inigualaveis de aproximacdo ao grupo [Cf. Anexo B4.6]. A sua abordagem
abriu caminho para a anélise e reflexdo sobre a realidade, sobre a cultura, sobre
sentimentos e valores, sempre enquadrados num ambiente democratico em que
todas as criangas eram convidadas a participar mas também a ouvir. Porque
todas as opinides e perspetivas sdo importantes e validas, o contributo de todos
era estimulado, num contexto literario de valor e qualidade.

A imaginagdo das criancas materializava-se nao s6 nas produgdes artisticas
que compunham, em expressdo plastica, mas também nos didlogos que
estabeleciam umas com as outras e entre elas e a futura docente, nas
brincadeiras levadas a cabo nas diferentes 4reas da sala de atividades, nos
relatos e/ou histdrias que partilhavam em grande grupo [Cf. Anexo A2.5].

Um dos interesses observados neste grupo de criangas com 5 anos de idade
prendeu-se com atividades que implicavam o raciocinio l6gico-matematico.
Este foi um interesse que foi s6 possivel aceder devido aos momentos de
interacdo direta com as criangas durante os momentos de brincadeiras
espontineas. Uma vez mais se realca a presenca dos jogos nas dindmicas deste
grupo, mais concretamente os jogos de tabuleiro, como o jogo do domind ou os
blocos 16gicos, como um importante instrumento de desenvolvimento cognitivo,
principalmente ao nivel do pensamento matematico, tal como a promogdo do
subtzing, da permanéncia da quantidade, da seriacdo e da ordenagdo de
conjuntos ou a comparagdo e nomeacdo de tamanhos e formas (ME/D.E.B,
1997), mas também pessoal e social devido as regras que caracterizam qualquer
jogo e a organizagdo que exige ao grupo de jogadores.

Pese embora a natureza distinta entre jogos de tabuleiro ou os jogos da
expressdo fisico-motora, ha principios que os regem e que se comuns,
especificamente esperar pela vez, respeitar a vez e o espaco do outro, respeitar a

ordem de jogadas, saber lidar com a derrota e com a vitéria. A tomada de
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consciéncia da necessidade destas regras para a realizacdo do jogo e o respeito
pelas mesmas constituiram uma necessidade que urgia ultrapassar mas que,
progressivamente foram sendo colmatadas. Para isto concorreu a partilha do
jogo com a crianca nos varios momentos de brincadeiras espontineas. Estes
momentos de interacdo, mais do que favorecer a aproximagdo com o grupo,
facilitavam momentos privilegiados de observacdo e de reflexdo quanto as
caracteristicas do grupo e ao processo de aprendizagem encetado pelas criangas
(Serrdao & Carvalho, 2011). Para além disto, a partilha do jogo aumentava
consideravelmente a motivacdo e o empenhamento das criancas ja que estas se
sentiam desafiadas a concluir com sucesso o jogo. Estes momentos eram,
efetivamente, representativos de uma pedagogia assente na ZDP dado que as
criangas eram estimuladas a superar as suas dificuldades apoiadas no apoio e
feedback positivo (Strandberg, 2009) fornecido pela futura docente.

Ainda no sentido da promocdo do raciocinio légico-matemético se pode
apresentar uma iniciativa que, segundo o ponto de vista da futura docente, se
mostrou propicia a ambientes de aprendizagens significativas — os ateliés de
matematica. Nestes ateliés foram mobilizados materiais e recursos concretos,
adaptados ndo s6 a faixa etéria e, consequentemente, a sua forma de perspetivar
o mundo, como ainda aos conteddos e/ou conceitos matematicos estipulados
como objetivos a atingir. De facto, a mobiliza¢do do jogo e de objetos concretos
para a aprendizagem da matemaética revelou-se essencial ja que, como afirmado
nas OCEPE, € a partir das vivéncias do dia-a-dia que a crianga vai construindo
nog¢des matematicas para além de possibilitar a estruturagdo do seu pensamento,
aspetos fundamentais para o estabelecimento de aprendizagens futuras
(ME/D.E.B, 1997).

Apesar da concretizagdo efetiva desta iniciativa, sublinha-se a sua curta
duracdo [Cf. Anexo B4.7]; [Cf. Anexo B4.8], apenas duas sessdes devido a falta
de contributo para o processo de desenvolvimento cognitivo matemética das
criangas que esta estava a apresentar. Segundo as observagdes realizadas
durante os ateliés de matematica [Cf. Anexo A2.6], era notdria a diminui¢do da

motivagao para a realizacdo das atividades propostas quando comparada com a

53



motivagdo evidenciada nas atividades de jogo ou nas brincadeiras espontineas
ligadas ao conhecimento matematico, era evidente, alids, a falta de influéncia no
processo de aprendizagem das criancas [Cf. Anexo B4.9]; [Cf. Anexo A2.7].

A estruturagdo de rotinas, ambientes e de recursos proprios para a
concretizagdo dos ateli€s colidia diretamente com o objetivo principal dos
mesmos: promog¢ao do desenvolvimento do pensamento matematico. Por isto
mesmo, esta foi uma iniciativa rapidamente afastada das rotinas semanais pela
sua falta de contributo para o processo de ensino e de aprendizagem. Esta foi,
com efeito, uma das aprendizagens que a futura docente realca como mais
significativa para si porque, através das reflexdes em triade de formacdo
(Ribeiro, 2011) e da investigacdo para as reflexdes individuais no portf6lio de
formagdo, a futura docente tomou consciéncia da necessidade de uma
planificacdo sensivel a andlise do processo de avaliacdo formativa e dos
resultados de planificacdes anteriores e ainda foi alertada para a possibilidade
de insucesso na pratica de um projeto com promessas de sucesso na teoria.

Assim, se conclui que a 4rea de formacdo pessoal e social, por ser
transversal, se apresenta um espaco facilitador da articulag@o curricular uma vez
que, tal como nos exemplos apresentados, as atividades que favorecem o
desenvolvimento pessoal e social, ndo se restringem apenas a esta area. Alids a
ilagdo que a futura docente retira da sua experiéncia em EPE é a que sao as
atividades promovidas no ambito das variadas areas que compdem a EPE que
conduzem ao desenvolvimento pessoal e social e ndo o contrario, dai o seu
carater transversal.

Sublinha-se igualmente que a pratica pedagdgica levada a cabo teve como
foco a alianga, sempre que possivel, entre interesses e necessidades, com vista a
motivagdo para o processo de aprendizagem e para a superagdo de dificuldades
(Arends, 1995). Com efeito, e de acordo com o mencionado no capitulo II, o
momento da planificacdo teve sempre como refer€ncia o binémio interesses-
necessidades devido a sua relevincia para uma pedagogia diferenciada, pilar
fundamental para a promog¢do de aprendizagens e, em ultima instancia, do

desenvolvimento da crianga. A atencdo neste bindémio possibilitou,
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paralelamente, uma pratica diversificada porque diferentes criancas
apresentavam interesses varios e necessidades singulares o que,
consequentemente, orienta para uma atuagdo plural que valoriza a diferenca
como fator de progresso e de sucesso. Segundo o ponto de vista da futura
docente, as atividades que a seguir se enunciam sio reflexos do afirmado nestes
dois paragrafos dltimos paragrafos.

A area de expressdo plastica era, simultaneamente, um interesse e uma
necessidade visto serem evidentes lacunas ao nivel da capacidade criativa e da
pericia fina nas atividades de criacdo plastica. Deste modo, e aliando ao facto de
que a competéncia da compreensdo oral requeria, conjuntamente, algum
investimento e desenvolvimento por parte da triade de formacdo, foi proposta
uma atividade de expressdo plastica que aliava o conhecimento do mundo (um
dos grandes interesses do grupo), e a drea de expressdo e comunicacio, uma
necessidade [Cf. Anexo B4.10].

Esta acdo pedagdgica vinha no seguimento do interesse e motivacdo das
criancas em atividades relacionadas com a literatura, com a leitura e com
diferentes formas de expressdo comunicativa [Cf. Anexo B4.11]. Uma historia
através de um quadro é entdo uma proposta criativa que tem por base a
apresentacdo de uma peca de pintura da colecdo artistica do pintor Leonid
Afremov. Devido ao seu estilo abstrato e a sua técnica artistica, esta € uma obra
que permitiu uma abordagem pedagdgica estimulante, criativa, significativa e
diferenciadora, que implica a crianga ativamente e que potencia as suas formas
de expressdo, comunicagdo e criacdo artistica [Cf. Anexo B4.12]. Com efeito,
“os contactos com a pintura (...) constituem momentos privilegiados de acesso
a arte e a cultura que se traduzem por um enriquecimento da crianga, ampliando
o seu conhecimento do mundo e desenvolvendo o sentido estético” (ME/D.E.B,
1997, p.53).

A apresentagdo desta pintura foi acompanhada pela leitura de uma historia,
cujo propoésito era o de aproximar a pintura e a crianga por meio de umas das

leituras possiveis do quadro. Com efeito, a narrativa auxiliou as criancas na

55



andlise e interpretacdo da obra, facto evidente na participacdo do grupo durante
o momento de leitura e de pds-leitura.

Neste contexto, seguiu-se uma breve contextualiza¢do biogréfica do pintor
por meio de um retrato do mesmo e de um globo de modo a poder assinalar o
pais natal do artista pléstico, associando-se, assim, a conteiidos da area do
conhecimento do mundo. A contextualizagdo biografica do pintor aparece
também associada a uma iniciativa paralela que decorria nesta sala de atividades
— o mural das personalidades — que dizia respeito ao estudo de personalidades
de variadas areas do saber, como, por exemplo Issac Newton, abordadas em
atividades dinamizadas pela diade de formacdo, com intencionalidade de
proporcionar a construcio articulada do saber (ME/D.E.B., 1997).

A este momento sucedeu a apresentagdo de alguns instrumentos proprios de
pintura, como uma paleta, um conjunto de tinta a 6leo, pinceis de variados
tamanhos e formatos, espétulas e trinchas, acessdrios usados para a pintura do
quadro requisitado. Este foi um momento crucial na atividade porque as
criancas foram convidadas a mobilizar o conhecimento prévio que detinham
relativamente a pintura (ME/D.E.B, 1997), com a vantagem da aprendizagem de
novas palavras e, consequentemente, de alargamento do vocabulério (Sim-Sim,
Silva & Nunes, 2008), como também de conhecerem novas técnicas de pintura
(Godinho & Brito, 2010).

A atividade que se lhe seguiu também requeria envolvimento e participagao
ativa por parte das criangas: a criacdo de uma histdria através da pintura de um
quadro, ndo fosse a expressdo “também uma atitude de comunicacao” (Reis,
2005, p.7) [Cf. Anexo B4.13]. A proposta de criacdo de algo novo partindo de
sentimentos, experiéncias, conhecimentos € memdrias prévias mas também da
capacidade de recombinagdo de todos este elementos, ou seja, a estimulagdo da
imaginagcdo (Vygotsky, 2009), constituiu, sem divida, um dos elementos
centrais desta atividade, na medida em que teve como propésito, potenciar uma
exposicao, a comunidade escolar, dos quadros produzidos pelas criancgas. Neste
contexto, para além de se valorizar as criagdes das criangas (Godinho & Brito,

2010, Vasconcelos, 2011), promoveu-se a aproximac¢ao com o contexto familiar
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deste grupo, como o referido no decreto-lei n.° 241/2001 de 30 de agosto de
2001 [Cf. Anexo B4.14].

Considerando a natureza das diferentes atividades levadas a cabo ¢é
expectavel que o grupo estivesse organizado de diferentes formas, adequadas
aos objetivos, as caracteristicas das tarefas e da sala de atividades. Apesar de
esta atividade ter sido em grande grupo, a verdade € que as criancas foram,
aquando da altura de criag@o plastica, organizadas em grupos de oito elementos,
num sentido de acompanhamento mais individual e personalizado a cada
crianga (ME/D.E.B., 1997), facilitando a manuten¢@o de um ambiento tranquilo,
essencial para uma atividade desta natureza. A musica de fundo representou
também um outro elemento tranquilizador mas, ao mesmo tempo, potenciador
da criatividade e imaginacdo, fundamentais para o desenvolvimento e
maturagdo cerebral das criancas (Vygotsky, 2009). Com efeito, para que a sua
liberdade de expressdo e de criacdo ndo estivesse comprometida, a futura
docente procurou ndo proferir comentérios que influenciassem a crianca a fazer
um certo tipo de pintura, tendo até, intensionalmente, tentado que escolhessem a
posicdo da folha para pintar, as cores usadas ou as técnicas utilizadas (Godinho
& Brito, 2010).

Partindo da literatura atual, e segundo o Godinho e Brito (2010), a
experiéncia artistica pode ser vivenciada triplamente, através da execugdo, da
criacdo e da apreciacdo. Por este motivo, € tdo importante que as criancas
tenham oportunidades diversas de experimentar cada um destes papéis
(ME/D.E.B., 1997), tendo sido, este aspeto da acdo, uma das preocupagdes da
futura docente. Neste contexto, pela forma como foi planificada e estruturada a
atividade, permitiu ao grupo experimentar todas aquelas experiéncias artisticas,
primeiro enquanto apreciadores, depois enquanto criadores para, finalmente,
serem executadores das suas proprias ideias.

Esta atividade surtiu efeitos variados no grupo ja que enquanto algumas
criangas demonstraram interesse e motivacao pelas diferentes tarefas que foram
propostas, outras transpareciam um menor grau de envolvimento e de

participacdo. A tltima parte da atividade — a criacdo artistica — foi uma altura
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em que a globalidade das criancas evidenciou interesse. No entanto, foi também
nesta altura possivel verificar as lacunas no seu desenvolvimento ao nivel da
motricidade fina, da orientag@o no espaco da folha, da identificac@o das cores ou
da criatividade plastica. A partir dos quadros criados pelo grupo a futura
docente constatou a necessidade de se desenvolveram outras atividades de
expressdo plastica no sentido de promover e desenvolver as competéncias e
capacidades relacionadas com a expressao plastica. Observou-se a importancia
dos produtos finais ndo s6 no processo de reflexdo e planificagdo como também
como estratégia de avaliacdo formativa [Cf. Anexo A2.8].

Depois desta abordagem relativa a atividade realizada, parece tornar-se claro
que a futura docente perspetiva o educador enquanto promotor da aproximagio
a leitura e literatura, da diversificacdo de atividades de expressio e
comunicacdo, e do desenvolvimento da capacidade de imaginacdo e fruicdo
literdria e estética (ME/D.E.B., 1997). E também neste sentido que no caso
especifico da EPE, o educador deve “promover, de forma integrada, o
desenvolvimento das expressdes artisticas e das competéncias criativas, e
utilizar estratégias que integrem os processos artisticos em outras experiéncias
de aprendizagem curricular (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto de 2001, anexo
II, capitulo III, alinea a). Assim, a futura docente procurou ir ao encontro destas
caracteristicas, dai que tenha selecionado este tipo de atividade, pois se em
primeira instancia considera que é através de préaticas criativas, diversificadas e
significativas que o educador fomenta o processo de aprendizagem e de
desenvolvimento, em tultima instincia, move-a o interesse das criancas e o
desenvolvimento holistico destas (DL n.° 46/86, de 14 de outubro de 1986) [Cf.
Anexo A2.9].

Tal como referido no subcapitulo 2.2., bem como ao longo destes ultimos
paragrafos, um dos interesses mais salientes deste grupo estava associado a area
do conhecimento do mundo, no que concerne a drea do saber das experiéncias
cientificas, mais especificamente, na realizacdo de atividades experimentais [Cf.
Anexo A2.10]. Além disto, estas criancas apresentavam bastante interesse pelas

TIC, mas também pelo conhecimento da natureza e do mundo natural préximo
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que as rodeia. Recorde-se que a instituicdo se situava muito proximo quer do
Parque de Serralves, quer do Parque da Pasteleira dai a curiosidade
relativamente a fauna e flora com os quais as criancas contactavam diariamente.

Também a parceria com o Gabinete do Ambiente (iniciativa da Camara
Municipal do Porto) se revelou essencial, uma vez que era um contexto nao
formal de aprendizagem que estimulava o desenvolvimento do conhecimento
cientifico da natureza das criancas, através da exploracdo de atividades
experimentais. De facto, uma dessas atividades havia sido o estudo do sobreiro
e da cortica, tendo sido esta a origem e inspiracdo para o tema da atividade
experimental proposta.

O desejo de saber mais e a curiosidade moviam este grupo de criangas, dai
que, apoiada neste interesse e nas aprendizagens ja realizadas, foi planificada
uma atividade experimental, cujo objetivo central era conhecer a constituicao da
corti¢ca com o auxilio de um material laboratorial - a microcAmara. Este material
surge pelas possibilidades que oferecia quanto a qualidade de observacdo,
permitindo aceder aos pormenores, da cortica, pela sua facilidade de
manipulacdo e exploracdo e, ainda, pela novidade que constituia para o grupo.
Assim se contribuiu nfo s6 para o conhecimento relativamente a um material
com o qual as criancas contactavam, como também se promoveu o alargamento
cientifico na medida em que apresentei um instrumento novo que implicava
novas aprendizagens no que diz respeito ao seu nome, a sua manipulagdo e as
suas funcionalidades (Martins et. al., 2009), o que proporcionou experiéncias de
aproximagao aos contetdos das ciéncias da natureza (ME/D.E.B., 1997).

A estrutura desta atividade experimental ndo era muito complexa, indo ao
encontro do expresso por Martins, et. al. (2009), nomeadamente, fase inicial
marcada pelo didlogo com vista ao levantamento dos conhecimentos prévios das
criangas relativamente a cortica e ao sobreiro, dado que ja haviam abordado
estes temas no Gabinete do Ambiente; colocagdo de hipéteses em relagdo a
experiéncia; observacdo da cortica através da microcamara; registo das
observagdes e conclusdes [Cf. Anexo B4.4]. O registo da atividade foi, com

efeito, um dos focos desta situagdo pedagdgica dado que esta era uma
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dificuldade do grupo, independentemente da natureza das atividades. Por isto
mesmo, foram concebidas folhas de registo simples e diretas [Cf. Anexo A2.11]
que permitiram a crianga, paulatinamente, compreender a razdo subjacente ao
registo e a sua importancia, bem como, estruturar logica e temporalmente o seu
pensamento, contribuindo, diretamente, para o desenvolvimento da sua
capacidade de atencdo, concentracdo e memorizagdo [Cf. Anexo B4.15]. Esta
ndo era, no entanto, a primeira atividade com a qual as criangas
experimentavam com as folhas de registo, pelo que foi visivel uma evolucdo
positiva quando comparado com o registo da primeira atividade experimental
[Cf. Anexo A2.12]; [Cf. Anexo A2.13]. Este registo caracterizou-se pelo
cuidado, pelo detalhe, pela atencdo, tendo, portanto, sido transparente a
compreensao da atividade levada a cabo.

Assim, foi visivel que o nivel de predisposicdo das criancgas nesta atividade
foi elevado, o que se traduziu na atenc¢do, motivacao e participagdo ao longo dos
varios momentos que compuseram esta situacdo pedagdgica. Tudo isto foi ao
encontro do previsto por Almeida (1998) quando afirma que, uma das vantagens
das atividades experimentais corresponde a promog¢ao da motivacdo e a geracdo
de interesse espontdneo [Cf. Anexo A2.14].

A valorizacdo da ciéncia foi, entdo, um dos aspetos que pautou a pratica da
futura docente, pelo conhecimento da importincia destes contetidos de
aprendizagem para a formacao de cidadaos conscientes, capazes de participarem
ativamente, de forma critica e reflexiva, no debate e tomada de decisGes, numa
sociedade cuja exigéncia de saberes, de natureza cientifica, € cada vez mais
elevada (Martins, 2003). Alids, o conhecimento cientifico, enquanto elemento
cultural e social, devera fazer parte do conjunto de aprendizagens e experié€ncias
logo dos primeiros anos de vida, porque, por um lado, permite a compreensio
do mundo que nos rodeia (Martins, et. al., 2009) e, estimula a curiosidade
natural das criancas (ME/D.E.B., 1997) e, por outro lado, podera contribuir para
o desenvolvimento da propria ciéncia, na medida em que se alargam os
interesses das criancas e se poderdo, a médio prazo, promover a expansio a

carreiras e estudos ligados a area da ciéncia (Martins, 2003).
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A atividade exposta fazia parte de um projeto sobre a cortica através do qual
foram planificadas diferentes atividades relacionadas com as ciéncias
experimentais. Para além da cortica, foram implementadas diferentes atividades
relacionadas, por exemplo, com a eletricidade ou com o ciclo da dgua. Aliada ao
trabalho desenvolvido pelo par pedagégico da futura docente, a sua préatica foi
acompanhando os progressos que a pratica do seu par pedagdgico ia
conquistando, numa légica de praticas complementares fundamentadas na
continuidade curricular.

Neste contexto, a atividade experimental sobre o ciclo da dgua assume-se
relevante analisar pois traduz o afirmado em cima: enquanto o par pedagdgico
da futura docente levou a cabo uma atividade em que era iniciada a abordagem
ao tema do ciclo da 4dgua [Cf. Anexo B4.16], a futura docente realizou uma
atividade experimental que mobilizou os conhecimentos adquiridos nessa
mesma atividade e os colocou em pratica [Cf. Anexo B4.17]. Assim, mais do
que sistematizar conhecimentos, foram fomentados momentos de aprendizagens
significativas que, partindo de estratégias diversificadas, concorreram para o
processo de desenvolvimento das criangas do grupo [Cf. Anexo A2.15]; [Cf.
Anexo A2.16].

A avaliagao, tal como explanado no capitulo I e no ponto 2.4., revela-se uma
dimensdo fundamental a ter em conta no ato educativo. De facto, a futura
docente assume que ficou patente a essencialidade da avaliacdo diagndstica para
o sucesso da pratica pedagdgica no contexto EPE. Mas esta ndo foi,
efetivamente, a Unica modalidade avaliativa adotada, pois para além de um
periodo inicial de observagdo das criancas e do contexto, € essencial
concretizar-se momentos sistematicos de observacdo e de avaliacdo (Abrantes
et. al., 2002), que tornem possivel a tomada de consciéncia das repercussdes do
ato educativo e das mudancgas operadas no grupo e no contexto. Esta é, pois, a
base para uma pedagogia centrada na crianga e no processo de aprendizagem,
para uma pratica contextualizada, consciente e refletida, assente nos pilares

socio construtivistas.

61



Esta modalidade avaliativa formativa materializou-se em diversas estratégias
num esfor¢co por, partindo de diferentes perspetivas acerca do processo de
ensino e de aprendizagem, aceder a complexidade que caracteriza o ato
educativo (Oliveira & Moreira, 2014). As estratégias usadas prenderam-se,
sobretudo, com grelhas de observacao, grelhas de avaliagdo e auto-avaliagdo, o
feedback positivo, com a anélise dos produtos das atividades desenvolvidas, a
partir de reflexdes fundamentadas, com a superacdo do erro, com as interagdes
informais com as criangas e com os momentos de participagdo das mesmas nas
diferentes atividades. Estas abriram caminho para momentos de reflexdo nao s6
sobre as praticas, mas também sobre a postura da futura docente nas préaticas

enquanto futura educadora de infancia.

3.3 1. CicLO DO ENSINO BASICO

A prética pedagdgica realizada no 1.° CEB caracterizou-se por ser um
momento crucial de aprendizagens resultantes das situacdes e experiéncias
vividas durante as semanas de estagio. Assim, e na perspetiva da futura docente,
a pratica pedagégica constituiu, por si sd, um projeto tedrico-pratico, que
implicou o desenvolvimento de capacidades e competéncias varias,
nomeadamente no que diz respeito ao saber em uso (Alarcdo, 1996) e a
articulacdo entre os referenciais tedricos e legais e as experi€ncias no contexto
(Vieira, 2005).

Tal como no ponto 2.4., sublinha-se a relevincia da metodologia de
investigacdo-acdo enquanto estrutura que suporta e fundamenta a acg@do
pedagogica. O ciclo de observagdo, planificacdo, acdo, avaliacdo e reflexdo
(Vieira & Moreira, 2011) foi, sem ddvida, o grande orientador da prética
educativa, tendo sido através deste possivel desenvolver uma ag¢do consciente,
refletida, diversificada, congruente com os normativos legais, com os

referenciais tedricos, com as caracteristicas dos alunos e do contexto € com 0s
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documentos reguladores e orientadores da pratica. Neste sentido se realca a
importancia da articulagdo dialética entre teoria e pratica, aspeto base de um
profissional que reflete e investiga sobre as suas praticas, num sentido de auto-
avaliacdo (Vieira, 2005).

O objetivo que norteou toda a acdo educativa no 1.° CEB diz respeito ao
“desenvolvimento dos interesses e aptiddes, da capacidade de raciocinio,
memoria e espirito critico, criatividade, sentido moral e sensibilidade estética”
(DL n.° 46/86, de 14 de outubro de 1986, Capitulo II, Seccdo II, Artigo 7°,
Alinea A). Neste contexto, e num horizonte socio construtivista, a futura
docente planificou e implementou um conjunto de atividades assentes em
metodologias, estratégias e objetivos pedagdgico-didaticos distintos, cuja
grande finalidade era o desenvolvimento holistico do aluno (DL n.° 46/86, de 14
de outubro de 1986).

Uma pedagogia diferenciada surge, entdo, como a resposta mais adequada
quanto a diversidade e heterogeneidade dentro da sala de aula, ja que todos e
cada aluno encerram em si um conjunto de caracteristicas tnicas e irrepetiveis
(Hargreaves & Fink, 2004). Com efeito, foi através da promog¢do de itinerarios
de aprendizagem variados, o que passa pela selecdo apropriada de métodos de
ensino adequados as estratégias de aprendizagem de cada aluno (Cadima,
Gregorio, Pires, Ortega & Horta, 1997, DL n.° 241/2001, de 30 de agosto de
2001), que o processo de ensino e de aprendizagem se concretizou com sucesso,
facto patente tanto nas avaliacdes concretizadas, reflexos da evolucdo dos
alunos, quanto nos resultados e/ou produtos de cada atividade.

Num sentido de favorecimento quer de aprendizagens, quer da articulagdo
curricular, a pratica desenvolvida no 1.° CEB desenrolou-se, portanto, na
estruturacido de atividades que por um lado beneficiassem a alianga entre
contetdos-interesses e, que por outro lado, requisitassem diferentes desafios,
materiais, recursos e organizacdo do grupo, numa légica de diferenciacdo e
diversidade pedagégica.

O levantamento dos conhecimentos prévios (DL n.° 241/2001, de 30 de

agosto de 2001) revelou-se essencial para a concretizagdo de aprendizagens em
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espiral uma vez que potenciou a ligacdo entre o conhecimento ji adquirido e o
novo (Antunes, 2001). Todas as atividades desenvolvidas visavam,
efetivamente, a mobilizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos como
estratégia facilitadora de acesso ao novo conhecimento, mas também como
motor gerador da sua motivacdo e participacdo durante as diferentes tarefas que
compdem uma atividade. Como exemplo a futura docente pode apresentar a
estratégia dos desafios didrios - Star Wars: uma atividade diaria que consistia na
apresentacdo de um desafio: um exercicio das diferentes areas curriculares,
referente aos contetdos abordados naquela altura, cujo sucesso corresponderia
ao ganho de estrelas [Cf. Anexo B5.1]. Esta estratégia vai ao encontro tanto do
que foi dito anteriormente, ja4 que os alunos s@o estimulados a revisitar os
conhecimentos prévios de modo a poderem resolver o desafio, como possibilita
a tomada de consciéncia, de todos os intervenientes, das dificuldades que
determinado conteddo poderd estar a suscitar, quanto permite ultrapassar a
necessidade de assinalar a entrada em sala de aula e o comeco da mesma. Esta
dltima era, efetivamente, uma das necessidades desta turma ao nivel do saber-
estar em sala de aula.

Esta estratégia, alvo de reajustamentos de acordo com as evidéncias e
reflexdes em diade de formagao que iam sendo realizadas, foi ficando cada vez
mais adequada ao grupo e as suas reais necessidades o que, a médio e longo
prazo, se traduziu em aprendizagens e evolugdes significativas do saber-estar
dos alunos: a entrada em sala de aula era ja ordeira e o comeco da aula estava
definido e claro para todos os alunos. Assim, esta iniciativa foi ao encontro dos
objetivos a si inerentes, tendo, na opinido da futura docente, ultrapassado as
expectativas iniciais.

No entanto, esta ndo era a Unica estratégia congruente com as necessidades
dos alunos que era utilizada. Com efeito, houve um esfor¢o consciente, todas as
semanas, de pdr em pratica novas ideias, estratégias pedagégico-didaticas
diferentes que potenciassem o desenvolvimento de competéncias, capacidades e
aprendizagens resultantes de experiéncias vérias. Com vista a superacdo das

dificuldades na area de matematica, nomeadamente nos contetidos de geometria
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e dos numeros racionais ndo negativos, diversas foram as metodologias
pedagdgicas, a organizagdo do grupo e os recursos € materiais mobilizados.
Sabendo a importincia da manipulacio de objetos concretos para a
compreensdo de conceitos matematicos (Bivar, Grosso, Oliveira & Timoteo,
2013), requisitou-se, numa aula relativa a adicdo e subtragdo de nimeros
racionais ndo negativos, o recurso — circulos fraciondrios. Nesta aula, no
quadro estavam expostos circulos fracionarios de grandes dimensdes [Cf.
Anexo B5.2] para que todos os alunos pudessem visualizar os exercicios que
iam sendo feitos. Paralelamente, cada aluno tinha um conjunto de circulos
fracionarios que lhe permitia, individualmente, experimentar outras estratégias
de resolucao dos exercicios e, assim, ultrapassar algumas dificuldades quanto a
representacdo fraciondria e quanto a resolucio das operacdes ja referidas.

A manipulac@o de objetos concretos, neste caso em especifico dos circulos
fracionérios, revelou-se, sem ddvida, uma mais-valia durante o processo de
ensino e de aprendizagem j4 que permitiu que os alunos acedessem ao
conhecimento de uma forma mais prética e pessoal (Idem). De facto, planificar
uma aula que ultrapassou o plano visual e auditivo, caracteristicas de aulas
tradicionalistas, foi imprescindivel ndo s6 para o processo de aprendizagem das
criancas, como para o proprio da futura docente [Cf. Anexo A3.1]. Acresce que
nesta aula foram, entdo, visiveis os progressos dos alunos através da
experimentacdo e da descoberta pessoal de estratégias de resolucdo de
problemas e de superagdo de dificuldades, indo ao encontro do afirmado no
programa de matemdtica (Idem) [Cf. Anexo A3.2]. Notou-se, igualmente, a
necessidade de se concretizarem aprendizagens através da resolucio individual
de exercicios, mas também através do registo escrito dos mesmos, o que, por
outras palavras, significa que os alunos tomaram consciéncia que a manipulagio
do recurso ndo era suficiente, era pois, indispensavel, o registo dos raciocinios
realizados (Idem) [Cf. Anexo B5.3].

Um outro recurso que se mostrou bastante pertinente durante o processo de
ensino e de aprendizagem foi o friso cronologico [Cf. Anexo B5.4] uma vez que

permitiu criar uma ferramenta que, primeiro, facilitava a compressido do tempo
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e da sucessdo de acontecimentos que compde a histdria, ou seja, contribuiu para
a estruturacdo do pensamento dos alunos e, segundo, auxiliava a memorizacao
dos conteidos de histéria, devido a constante presenca visual. A construgdo
progressiva do friso cronoldgico, hd medida que se iam abordando os contetddos
de histéria de Portugal do 4.° ano de escolaridade, mostrou-se, a0 mesmo
tempo, um recurso e uma estratégia crucial para a aprendizagem de histéria e
para a organizacdo da sequencial temporal do pensamento, num ambiente
motivador e significativo. Por diversas ocasides, a elaboracdo deste recurso
esteve associada a estratégia Star Wars, ou seja, se os alunos fossem bem-
sucedidos na localizagdo no tempo dos acontecimentos estudados, ganhariam
estrelas, sendo este aspeto desencadeador da atencdo e participagdo durante as
aulas de histdria e, portanto, constituindo um fator essencial para o processo de
aprendizagem dos alunos.

Também o contacto com o recurso mural das personalidades literdrias [Cf.
Anexo B35.5] se revelou bastante vantajoso durante a pratica pedagbgica dado
que a apresentacdo biografica dos autores das obras analisadas concorreu nao sé
para a motivacao dos alunos para as atividades a realizar, como ainda favoreceu
o alargamento dos conhecimentos gerais sobre literatura infanto-juvenil.
Conhecer alguns dos dados biograficos dos escritores possibilitou uma
aproximacgdo entre aluno-autor, para além de ter motivado a abordagem de
conteddos que, apesar de complementares ao curriculo, se mostraram essenciais
para a compreensdo e reflexdo acerca das obras estudadas. A abordagem a
Oscar Wilde relativamente a data de nascimento e falecimento, a nacionalidade
e as obras criadas revelou-se fundamental para a analise e compreensdo do
conto “O Principe Feliz” uma vez que os alunos puderam situar no tempo e no
espago, com recurso ao friso cronoldgico e a um geoplano, a narrativa estudada.
Foi precisamente a mobiliza¢io deste recurso que permitiu observar o interesse
destes alunos relativamente a geografia, interesse esse que constituiu o ponto de
partida para intimeras outras atividades, das quais se destaca um exemplo mais a

frente no texto.
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Neste ambito hd igualmente a referir o interesse pelas atividades de escrita
criativa. De facto, a abordagem de obras literdrias diversas conduzia a
atividades de escrita que mobilizavam o conhecimento prévio dos alunos e os
conteudos programadticos abordados, num exercicio em que os alunos foram
demonstrando cada vez mais criatividade: a escrita de postais [Cf. Anexo B5.6],
cartas [Cf. Anexo B5.7], noticias [Cf. Anexo B5.8], textos narrativos [Cf.
Anexo BS5.9] sdo apenas alguns exemplos de estratégias que conjugavam
exigéncias programaticas para o 4.° ano com as preferéncias do grupo. Apesar
de este ser um exercicio complexo (Carvalho, 1999), que envolve trés fases —
planificacdo, redacdo e revisao (Barbeiro, 1999), é evidente a necessidade de se
desenvolverem as competéncias cognitivas ligadas a escrita e 4 imaginagao,
pela sua influéncia no desenvolvimento global do aluno (Niza, Segura & Mota,
2011).

Num sentido de valorizagdo das produgdes escritas, todas foram alvo de
atengdo que se traduziu ndo s6 em momentos de feedback positivo, como
também no preenchimento de grelhas de avaliacdo formativa que comprovaram
a evolugdo dos alunos [Cf. Anexo A3.3]; [Cf. Anexo A3.4]. Foi ainda neste
sentido criado o jornal de parede [Cf. Anexo B5.10] enquanto recurso que
permitia a exposi¢do e valorizacdo das criacdes dos alunos, bem como a
aproximacdo entre comunidade e sala de aula (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto
de 2001).

As atividades de escrita criativa motivaram ainda atividades de expressao e
compreensdo oral na medida em que se evidenciou essencial fomentar
momentos de apresentacdo a turma sobre os trabalhos realizados, situacdes que
requeriam, por parte dos restantes alunos, competéncias que lhes permitissem
aceder a compreensdo sobre aquilo que estava a ser apresentado [Cf. Anexo
B5.11]. Assim se salienta, uma vez mais, a alianca entre interesses-
necessidades, bem como a articulacio entre dominios do curriculo de portugués.

Uma das atividades desenvolvida nestes pardmetros que importa sublinhar é
a atividade Man on the moon. Esta foi aula de portugués [Cf. Anexo B5.12] que

consistiu na visualizagdo em grande grupo de um anuncio publicitario britanico
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relativo a época natalicia. Enquadrada num projeto de intervengdo da diade de
formacdo relativo a época natalicia, esta aula associou o interesse pela
expressdo plastica e pela atividade criativa as necessidades de expressdo e
compreensao oral. Num sentido de potenciar a tomada de consciéncia de cada
aluno quanto as suas lacunas nas competéncias de expressdo oral, foram
filmadas todas as apresentacdes e construido um video [Cf. Anexo B5.13]. Este
foi um dos momentos-chave, na opinido da futura docente, da pratica
pedagdgica porque o video constituiu, simultaneamente, um recurso de auto e
hétero avaliacdo [Cf. Anexo A3.5], bem como de reflexdo, por parte de todos os
intervenientes, das necessidades dos alunos. Para além disto, esta foi uma
situacdo didatica que revelou que, mais do que uma necessidade, a expressao
oral constituia também um interesse que valia a pena ser explorado e
desenvolvido. De facto, a visualizacdo do video construido a partir das
filmagens das apresentagdes caracterizou um ponto de viragem nos momentos
de expressdo oral posteriores uma vez que os alunos procuraram superar as
dificuldades evidenciadas no video, denotando-se, entdo, uma evolugdo
significativa na competéncia da expressao oral.

Um tipo de atividade que também gerou bastante interesse, sobre o qual s6
foi tomada consciéncia depois da aplicacdo prética da atividade foi a atividade
prdtica de culindria. No contexto do 1.° CEB a futura docente levou a cabo
duas atividades préticas de culindria, no ambito do projeto de intervencdo da
mesma — Alimentos sauddveis pelo mundo — ou de outras iniciativas,
nomeadamente a celebracdo do dia da alimentacdo saudavel. Estas atividades,
relacionadas ndo s6 com os alimentos estudados, como também com outras
areas curriculares e, por conseguinte, outros conteidos, mostraram-se ser
bastante motivadoras e significativas devido a possibilidade de aprendizagem
num contexto real.

A titulo de exemplo pode-se referir a atividade Pdo de alfarroba [Cf. Anexo
B5.17] realizada com o intuito de assinalar a importancia de uma alimentacéo
saudavel, na qual os alunos estudaram a origem da 4rvore e da palavra (4rea de

estudo do meio e de portugués), analisaram e adaptaram uma receita (drea de
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portugués e matemdtica) para, finalmente, colocarem em pritica a receita,
medindo e pesando ingredientes, respeitando a sua ordem e as instrucdes de
preparacdo (drea de matemditica) [Cf. Anexo B5.15]. E, entdo, transparente o
esforco que anteriormente mencionado relativo a articulagdo curricular
enquanto intencdo congruente com um ambiente educativo motivador e
significativo.

A constatagdo do desconhecimento da alfarroba e do interesse por habitos de
vida saudaveis conduziram a futura docente a delineacdo de um projeto de
intervencao intitulado Alimentos Sauddveis pelo Mundo cujo principal proposito
foi a descoberta, por meio do trabalho em grupo, de alimentos saudaveis
oriundos de diferentes partes do Mundo [Cf. Anexo A3.6].

A segunda atividade pratica culinaria, realizada também no ambito do
projeto de intervencdo, é a atividade Mdos na massa [Cf. Anexo B5.16]; [Cf.
Anexo B5.17] na qual os alunos e os pais foram convidados a confecionar Bolo-
rei de chocolate, partindo dos ingredientes estudados por cada grupo nas sessoes
semanais do projeto. Desta forma os alunos puderam compreender que o seu
objeto de estudo poderia ser incorporado na alimentacdo quotidiana mas, e
acima de tudo, os alunos puderam aceder a sabores e texturas que até entdo lhes
eram desconhecidas. Com efeito, esta era uma outra atividade que vinha no
seguimento do projeto do Natal, reforcando, mais uma vez, a articulacdo e
interdisciplinaridade da pratica pedagdgica desenvolvida.

As TIC tiveram uma presenga assidua na pratica educativa desenvolvida pela
futura docente no 1.° CEB pois, para além de constituirem um interesse, sdo
cruciais para o desenvolvimento dos cidaddos da sociedade atual, tal como
expresso no capitulo I. Devido a sua plasticidade e adaptabilidade, este foi um
recurso que se adequou a diferentes areas curriculares, contetidos, objetivos e
estratégias. A sua mobilizacdo foi desde aulas de matematica, em especifico
com o software Geogebra [Cf. Anexo B5.18]; ao projeto de intervencdo da
futura docente — Alimentos sauddveis pelo mundo [Cf. Anexo B5.19]; ou até em

atividades no Ambito da area de estudo do meio [Cf. Anexo B5.20].
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Na aula de matematica [Cf. Anexo A3.7] houve uma organizacido em ateliés
0 que pressupds a organizacdo da turma em grupos com elementos com
diferentes dificuldades no sentido de promover a superacdo das mesmas através
do trabalho colaborativo [Cf. Anexo A3.8]. Também as sessdes do projeto de
intervengdo se caracterizaram pela organizacdo em grupos [Cf. Anexo B5.21],
mas neste caso o trabalho assentou na investigacdo, na pesquisa de dados e
informacdes relativos ao objeto de estudo de cada grupo e na sua apresentagio
em forma de cartaz. Note-se que a organizagdo e estruturacdo das atividades
estdo também muito relacionadas com os recursos em sala de aula e, €
precisamente por este facto que o trabalho em grupo se encontra tantas vezes
utilizado: para além dos beneficios pessoais, sociais, afetivos e cognitivos que
possibilita, a semelhanca do mencionado no capitulo I, favorece ainda uma
gestdo equilibrada dos recursos presentes. De salientar, ainda, que o trabalho em
grupo favorece a autonomia dos alunos na medida em que os capacita de
competéncias de tomada de decisdo, de organizacdo das tarefas a realizar, de
selecdo propria de estratégias de trabalho, dai a sua relevancia para o processo
de desenvolvimento destes alunos (Santos & Matos, 2009, Vasconcelos, 2011).

A futura docente dostaria, neste seguimento, de expor mais
pormenorizadamente uma atividade desenvolvida no dmbito da area de estudo
do meio que mobilizou, precisamente, a estratégia pedagdgica — trabalho em
grupo — e o recurso — as TIC — como pilares estruturantes das aprendizagens ai
promovidas.

Tendo em conta os interesses dos alunos, relativamente a geografia e as TIC,
bem como os contetdos programaticos de Estudo do Meio espectados para o 4.°
ano de escolaridade (DL n.° 241/2001, de 30 de agosto de 2001), a futura
docente delineou um trajeto didatico, de noventa minutos, cujo foco foi o
contetddo Europa e a Unido Europeia [Cf. Anexo A3.9].

Assim, e numa légica de aprendizagem em espiral (Bruner, s.a. citado por
Rolddo, 1994), foi proposto um conjunto de atividades que partem do
conhecimento prévio dos alunos acerca dos contetidos abordados, favorecendo,

desta forma, ndo s6 a compreensdo holistica destes contetidos, mas também a
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motivagdo dos alunos para o aprofundamento dos seus conhecimentos, hi
verosimilhanca do ja referido.

A estratégia pedagdgica — trabalho em grupo — mobilizada em diferentes
aulas e com diferentes intencdes, foi uma vez mais, requisitada devido ao facto
das suas potencialidades face ao desenvolvimento cognitivo e socio-afetivo, dai
a sua mobilizacdo e importancia para o desenvolvimento integral dos alunos
(DL n.° 240/2001, de 30 de agosto de 2001) [Cf. Anexo B5.22].

Associada a esta estratégia, aparece a metodologia Webquest, desenvolvida
por Bernie Dodge e Tom March, cujo objetivo apontava numa utilizacdo mais
eficaz dos recursos existentes na Web, através de um desafio orientado
previamente por parte do professor (Ribeiro, 2013). Esta é, pois, uma estratégia
que vai ao encontro das particularidades da sociedade atual, na medida em que
assenta na aprendizagem pela descoberta (Silva, 2011), por meio de
investigacdo orientada e contextualizada que envolve e ativa o aluno no seu
proprio processo de construcdo do saber (Ribeiro, 2013) e promove o
desenvolvimento de competéncias multiplas, nomeadamente de resolucdo de
problemas, de autonomia, de anélise e selecdo de informagdo (Strickland &
Nazzal, 2005).

Centrada no aluno, esta ¢ uma estratégia de aprendizagem, mais do que de
ensino, uma vez que implica a construcdo de uma ferramenta marcadamente
personalizada no contetido, nos objetivos, nas tarefas e nos alunos,
consubstanciando-se uma pratica diferenciada e contextualizada. Para além
disto, esta € uma estratégia altamente motivadora e, por isto mesmo, facilitadora
de aprendizagens significativas (Ausubel, 2003) e do desenvolvimento de
competéncias cognitivas, nomeadamente a literacia digital, emocionais,
comunicacionais e sociais Uuteis para a sociedade da atualidade, em geral
(Strickland & Nazzal, 2005) e para a vida do individuo, em especifico
(Strandberg, 2009). Como refere Paula, Escola e Peres (2011, p.402) educar
neste contexto, “significa colocar a énfase no desenvolvimento de competéncias
dos individuos no “aprender a aprender” para que se formem individuos

autbnomos, pro-activos, capazes de mobilizar saberes, de criar novos

71



conhecimentos, de enfrentar criativamente novas situacdes e ndo apenas
individuos passivos, consumidores da informagao”.

Mas esta aula ndo se baseou apenas na investigacdo focalizada na web, ja
que foram previstos momentos de expressdo oral, designadamente uma
apresentagdo final. O momento de apresentacdo do trabalho realizado foi,
paralelamente, uma situac@o didatica fundamental na medida em que os alunos
revelam interesse e motivacdo nos momentos de expressdo oral. Deste modo,
para além de constituir uma estratégia de consolidagdo de aprendizagens, foi
ainda uma experiéncia que conduziu ao aprimorar das competéncias ligadas a
expressdo oral.

Enquanto trabalho em grupo, os alunos tinham orientagdes distintas durante
o processo de pesquisa, pois, embora enquadrados no mesmo tema — Europa e
Unido Europeia — os diversos grupos estavam incumbidos de subtemas préprios
que concorriam para a construcdo do produto final. Deste modo, e tendo em
consideragdo que o trabalho de todos estava articulado e, por conseguinte,
interligado, havia a necessidade de se criar um momento em que ndo sé se
partilhassem as informagdes estudadas, concentrando-se e consolidando-se todo
o conhecimento, como também promovesse o desenvolvimento das
competéncias de expressdo oral, cruciais para o desenvolvimento da
aprendizagem da lingua materna e para a vida em sociedade (Beuscu, Morais,
Rocha & Magalhaes, 2015).

Esta aula constituiu um momento importante também para o processo de
aprendizagem da futura docente na medida em que tanto o processo de ensino
como o processo de avaliagdo se sustentam em praticas marcadamente socio
construtivistas, nas quais a aprendizagem dos alunos € o foco e a avaliagdo diz
respeito ao processo vivido e ndo tanto aos produtos elaborados. Com efeito,
nesta aula os alunos construiram um cartaz de grandes dimensdes do mapa da
Europa, assinalando os paises pertencentes a Unido Europeia, paises, moedas e
linguas faladas na Europa, mas este nio foi, segundo o ponto de vista da futura
docente, o momento que refletiu as aprendizagens conquistadas. Pelo contrario,

o momento de exposi¢do oral foi, efetivamente, o momento em que se
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salientaram os conhecimentos adquiridos pelos alunos, mas também foi um
momento de realce das dificuldades sentidas [Cf. Anexo A3.10]. Apoiada nestas
evidéncias [Cf. Anexo A3.11], a planificacdo de futuras praticas seria alvo de
reajustes no sentido de ultrapassar as dificuldades e potenciar as aprendizagens
jé consolidadas.

Esta atividade confirma, pois, que as TIC impulsionam novos modos de
ensinar e de aprender e que encetam novas formas de disseminacdo e de
democratiza¢do da aprendizagem, como refere Flores, Escola e Peres (2011), e
reforca um momento importante no processo formativo da futura docente
enquanto aprendizagem de integracdo de recursos inovadores e de técnicas
pedagdgicas que valorizam uma agdo construtivista da aprendizagem.

De um modo geral, esta foi uma atividade que contribuiu significativamente
para o desenvolvimento cognitivo, pessoal e social dos alunos, partindo de uma
linha de a¢@o congruente com a articula¢io curricular. Sublinha-se, assim e uma
vez mais, os pilares que representaram a pratica da futura docente, enunciados
no ponto 3.1.

Uma atividade que a futura docente gostaria ainda de realcar, na qual sdo
igualmente evidentes a articulacdo entre areas curriculares, tal como previsto no
decreto-lei n.° 241/2001, de 30 de agosto de 2001, e entre interesses e
necessidades é a aula de matematica Angulos, mas o que sdo dngulos? [Cf.
Anexo A3.12]. Nesta aula de introdu¢do ao dominio geometria e medida, o
momento inicial de motivacio est4 associado aos contetidos dos descobrimentos
maritimos portugueses, da area de estudo do meio [Cf. Anexo B5.23]. Devido a
sua simultaneidade programaética e aos interesses e conhecimento evidenciados
pela globalidade dos alunos relativamente a este assunto, esta foi uma estratégia
que se revelou proficua para o processo de aprendizagem. O interesse pela
histéria de Portugal abriu caminho para a exploragdo dos instrumentos de
navegagdo maritima — o astrolabio, o sextante e a bastilha — cujo principio base
de utilizacdo assentava no calculo dos angulos entre o horizonte e os astros.
Assim, a articulagdo entre a matematica e a vida real (DL n.° 240/2001, de 30 de

agosto de 2001) foi ao encontro da superacdo das dificuldades quanto aos

73



conteddos geométricos, possibilitando, através de exemplos reais diversificados,
num clima de aprendizagens significativas.

Depois deste momento de motivacdo, no qual foram notdrias as repercussoes
positivas na atencio e predisposicdo para a aprendizagem por parte dos alunos,
procedeu-se ao levantamento do conhecimento prévio relativo ao dominio em
questdo, uma vez que a abordagem destes contetidos esta prevista iniciar no 3.°
ano de escolaridade do 1.° CEB (Bivar, Grosso, Oliveira & Timoéteo, 2013).
Este foi, sem davida, um momento crucial no sentido de aferir as necessidades e
dificuldades da turma sentidas naquele contetido. Baseada nestas evidéncias,
foi-se construindo a aula, em conjunto com os alunos, percorrendo caminhos
mais ou menos intrincados dependendo do feedback que a sua participagdo
transparecia. Refletindo na agfo era possivel verificar que aspetos do contetido
necessitavam de ser mais explorados e reforcados com exemplos. Alids, os
exemplos dos objetos de sala de aula revelaram-se basilares para o aproximar do
conhecimento concreto dos alunos para o conhecimento abstrato caracteristico
da matematica (Idem).

A resolugdo de exercicios, ultima fase da aula, constituiu um momento
indispensdvel para a sistematizacdo de conhecimentos e para a afericdo das
necessidades sobre as quais seria necessirio incidir numa préxima aula. A
participacdo dos alunos em conjunto com a resolucdo de exercicios revelou-se,
ao longo de toda a pratica, uma ferramenta poderosa de avaliacdo formativa, a
partir da qual se fundamentaram outras atividades e exercicios, sempre com 0
intuito da melhoria das capacidades e competéncias dos alunos.

Recorrendo as observagdes levadas a cabo nesta aula, a futura docente pode
constatar que, de um modo geral, os alunos demonstraram ter atingido os
objetivos propostos para aquela aula [Cf. Anexo A3.12]. Contudo, ficou
também patente a necessidade de planificar uma outra aula que consolidasse
conhecimentos e sistematizasse aprendizagens [Cf. Anexo A3.14]. Na
perspetiva da futura docente é, uma vez mais patente, o paradigma socio
construtivista nas suas praticas, aspeto cujas influéncias também se fizeram

sentir na forma como a prépria vivenciava as atividades. Assistir aos momentos
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de constru¢do do conhecimento por parte dos alunos, motivava a futura docente
a planificar momentos pedagdgicos cada vez mais criativos e desafiadores que
levassem os alunos até a sua zona de desenvolvimento proximal (Strandberg,
2009).

O crescimento do conhecimento de cada aluno e da turma que a futura
docente foi adquirindo, acompanhou a passagem do tempo da pratica. O
conjunto de evidéncias recolhidas ao longo das varias semanas possibilitou uma
pratica exponencialmente adequada aos objetivos e as caracteristicas da turma e
do contexto. As atividades que foram sendo planificadas sdo, pois, reflexo de
uma pratica sustentada e refletida que se pautou por um equilibrio entre as
estratégias pedagdgicas selecionadas, os conteidos abordados, os recursos
mobilizados e as potencialidades dos intervenientes e do ambiente educativo.
Todos estes aspetos foram essenciais para o desenvolvimento profissional da
futura docente, na medida em que transpareciam o desenvolvimento progressivo
das competéncias e capacidades inerentes a docéncia.

Neste contexto, importa ainda destacar de que modo € que a avaliacio esteve
presente durante o processo de ensino e de aprendizagem. Enquanto pilar da
pratica pedagogica, aspeto ja referido no capitulo I e sublinhado no capitulo 1II,
ponto 2.4., a avaliacdo assumiu um cariz influente na arquitetura da pratica
pedagégica visto ter sido o vetor que conduziu quer as intengdes, quer as
atuacgOes educativas.

Neste ambito, a construgdo dos diferentes instrumentos que compuseram a
pratica pedagdgica foi acompanhada de um processo sistematico e partilhado de
reflex@o, respeitantes aos parametros e critérios de avaliacdo, bem como a
leitura e interpretacdo dos dados recolhidos como base estruturante para
atividades posteriores. Denota-se, consequentemente, a importancia da
metodologia de investigagdo-acdo (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008)

na pratica pedagdgica.
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METARREFLEXAQO

A formagdo passa por esta construcdo, em que estdo envolvidas as
actividades de investigacdo, de docéncia e do préprio desenvolvimento pessoal e
social (...), a realizar ao longo do percurso de formacao, [esta constru¢do] deverd
assentar num sdlido e equilibrado desenvolvimento pessoal como competéncia

fundacional e fundadora de todas as outras competéncias (Tavares, 1997, p.66).

Tal como enunciado na introducdo, umas das partes integrantes deste
relatério € a meta reflexdo, um capitulo fundamental para o acesso ao
desenvolvimento da futura docente através das reflexdes critico-reflexivas aqui
apresentadas, numa viagem pelas perspetivas que a futura docente foi
construindo sobre educacdo. Estas reflexdes critico-reflexivas, de cariz
marcadamente pessoal, incidirdo sobre temadticas como a importincia da
reflex@o no processo de formacdo inicial e o seu impacto real no crescimento de
um futuro profissional da educacio; as potencialidades da formagdo em diade e
em triade enquanto fator essencial para o desenvolvimento colaborativo de
todos os intervenientes; as competéncias e aprendizagens conquistadas, as
dificuldades superadas e o erro como gerador de desenvolvimento; a defini¢do
da futura docente do que € ser educador e professor nos dias de hoje, atendendo
as experiéncias vividas e ao conhecimento adquirido através da confrontacio
reflexiva entre referenciais tedricos e normativos; o carater inacabado da
formacdo docente que se traduz numa necessidade de formagdo continua; a
relevincia do mestrado de dupla valéncia no desenvolvimento da propria
profissionalidade.

Metarreflex@o, enquanto nogdo de reflexdo sobre a reflexdo, surge como um
exercicio obrigatério para a tomada de consciéncia do processo de
desenvolvimento vivido ou, por outras palavras, da metamorfose experienciada

pelas aprendizagens realizadas e pelas dificuldades superadas. Este ¢,

efetivamente, o motivo pelo qual este capitulo se mostra basilar: desenvolver
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competéncias de reflexdo e de metarreflexdo no percurso inicial de formagao,
para além de potenciar um autoconhecimento e autoavaliacdo (Zabalza, 2001),
logo desde o momento em que outras competéncias ligadas a docéncia estdo a
ser desenvolvidas, tornando intrinseco o ato de refletir a habilitacdo docente,
promove a formacdo de educadores e de professores que perspetivam o ato de
refletir ndo s6 como uma forma de ser de estar em educacio (Schenkel, 2005),
como também constitui uma estratégia de crescimento impar da qual o seu
grupo de criangas/alunos poderd beneficiar. Alias, este ultimo ponto estd até
demarcado na LBSE uma vez que se revela essencial, numa légica de
transformacdo da sociedade (Moreira, 2001), a promo¢do de uma educagdo
orientada em torno de atitudes criticas, indagatorias e reflexivas conducentes a
uma cidadania ativa, participada, consciente e responsavel (DL n.° 46/86, de 14
de outubro de 1986).

A complexidade e incerteza caracteristicas da realidade educativa exigiram,
pois, que a futura docente adotasse uma postura reflexiva que lhe permitisse,
num processo sistemdtico, reavaliar e reajustar crencas, teorias e préticas
(Oliveira & Serrazina, 2002). De facto, a complexidade e a incerteza marcaram,
o trajeto inicial de formagao ja que ao processo natural de crescimento proprio
da fase da vida da futura docente, se desenrolou, paralelamente, a formagao
académica e profissional. Os exercicios de reflexdo, estimulados em diversas
situacoes e relativos a diferentes tematicas, fundamentaram um dominio
progressivo desta capacidade, mas, e acima de tudo, fomentaram a tomada de
consciéncia da sua importancia para a definicdo pessoal do que é a educagdo, o
ensino, a aprendizagem, educador, professor, crianga e aluno.

Refletir conduz, segundo a experiéncia e ponto de vista da futura docente, a
um desenvolvimento global de outras competéncias ligadas essencialmente aos
processos de observacio, planificacdo, acio e avaliagdo, diretamente implicadas
na metodologia de investigagdo-acdo. O exercicio de reflexdo incitou a
necessidade de observar focada e sistematicamente os contextos em que a
mesma esteve inserida; também o processo de planificacdo se viu altamente

influenciado pela visao questionadora e reflexiva adotada na pratica ja que,

78



como expresso no capitulo anterior, apenas com base numa postura reflexiva se
conseguem delinear percursos pedagégicos significativos e personalizados; é
ainda evidente a relagdo entre a¢do e reflexdo porque, sabendo que a realidade é
mutavel e imprevisivel (Oliveira & Moreira, 2014), se evidencia crucial
flexibilizar praticas, atitude sé possivel quando se abraca a reflexdo como
ferramenta indispensavel mesmo durante o ato educativo; avaliar-refletir € um
binémio dificil de separar visto que avaliar pressupde, obrigatoriamente, refletir
sobre o processo de ensino e de aprendizagem, sobre as opcdes pedagdgicas
mobilizadas e sobre o impacto das atividades no desenvolvimento das
criangas/alunos.

Considerando que o educador/professor atua segundo a sua concegdo de
educagdo (Rodrigues, 1999) e, partindo do pressuposto que estd intimamente
relacionada com o processo de reflexdo, entdo, € natural que o desenvolvimento
da competéncia reflexiva se traduza no pilar para uma prética atualizada tedrica,
cientifica, pedagdgica e didaticamente (Rolddo, 1999).

Aprender a refletir sobre a teoria, sobre a pratica, sobre si propria e sobre a
profissdo conduziu a um melhor entendimento sobre as exigéncias educativas
referenciadas no capitulo I; possibilitou um aprofundamento dos conhecimentos
sobre a teoria, sobre a pratica e sobre a sua relacdo biunivoca, patente ao longo
do capitulo II; permitiu um entendimento mais especializado quanto ao
processo de ensino, ao de aprendizagem e ao de desenvolvimento; em suma,
viabilizou a mudanga ao qual a futura docente foi sujeita e a qual continuaré a
ser porque ser educador/professor € isto mesmo, ¢ mudar rumo a uma
transformacao da educacio e da sociedade (Oliveira & Serrazina, 2002).

O processo de desenvolvimento, radicado em larga medida num horizonte
critico-reflexivo, foi também intensificado pela natureza do trabalho
desenvolvido durante as PPS — o trabalho colaborativo. A pratica pedagdgica
tendo sido desenvolvida em parcerias, isto é, em diades de formagio
possibilitou, por um lado, um confronto (saudavel) de pontos de vista, de
crengas, valores, teorias e experi€ncias e, por outro lado, dotou as futuras

docentes de competéncias de trabalho de grupo colaborativo, num sentido de
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consciencializar para a abertura da profissio e para o seu enriquecimento
através do contributo de todos os intervenientes.

Com efeito, uma das aprendizagens que a futura docente sublinha prende-se
com o facto da diade de formacdo, tantas vezes auxiliada e potenciada pela
triade de formacgdo (Ribeiro, 2011), tornar-se um espago neutro provocador de
debate, de dissenso, de reflexdo de dissondncia cognitiva cujo foco foi
aprendizagem e o desenvolvimento (Ribeiro & Moreira, 2007). Este foi um
espaco que nao se fechou em si mesmo, pelo contrario, concedeu espaco a
participacdo de outros intervenientes, nomeadamente educadores de infancia e
professores colaboradores, bem como as criangas que connosco partilharam este
momento de aprendizagem. Este é um aspeto que vai ao encontro da ideia de
que a educagdo € uma conversa entre individuos, € uma teia relacional entre
sujeitos que requer a escuta sistematica das vozes dos diferentes intervenientes
(Ribeiro, 2011). Foi, precisamente, desta teia de relagdes e inter-relagdes que
surgiram as matérias alvo de reflexdo e, em ultima instncia, alvo de
crescimento e transformacao intrapessoal (S4-Chaves, 2005).

Fruto destas duas for¢as de agdo — trabalho colaborativo e reflexdo — surge a
consciencializacdo e o reconhecimento de dificuldades, necessidades e erros
como fonte de formagdo (Alarcdo, 1996, Ribeiro & Moreira, 2007). O
desenvolvimento de competéncias da docéncia edificou-se através da superacdo
das dificuldades sentidas, por exemplo ao nivel da diferenciacdo e diversidade
pedagbgica, como também pelos momentos que se seguiram a experiéncias
menos positivais, a erros cometidos, essencialmente, devido a falta de
experiéncia. Estes momentos mais carregados emocionalmente foram, sem
ddvida, geradores de aprendizagens mais significativas, de reflexdes mais
aprofundadas e de transformagdes mais amplas, isto porque a futura docente foi
implicada diretamente naquela situacéo, tornando-a mais préxima e real.

Assim, enfatiza-se a importancia da experi€ncia pratica para o processo de
formac@o inicial, bem como a consciéncia de que este é um processo que nao
termina com o relatério de estigio. Com efeito, nas palavras de Alarcio &

Tavares (1987, p.43): “o professor [educador] (...) é um ser ainda em
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desenvolvimento como um futuro de possibilidades e um passado de
experiéncias”, uma espécie de emaranhado de memodrias, perspetivas e planos
futuros que guia e sustenta a ag@o profissional.

Aliés, a escrita deste documento assinala, pelo contririo, o inicio de um
processo continuo de formagdo, agora ancorado nas competéncias de
profissional investigador, questionador e critico desenvolvidas nesta etapa que
termina.

O investimento na melhoria das praticas da futura docente, num melhor
entendimento sobre estas e sobre os referenciais tedricos e normativos reflete a
“fase de aceitacdo tranquila do ndo-saber, enquanto estadio prévio essencial a
constru¢do do saber” (Ribeiro & Moreira, 2007, p.53), tendo sempre em linha
de conta que este é um projeto profissional que se rege pelo principio do
inacabamento (Schenkel, 2005).

Neste sentido, o objetivo ndo é antecipar os obstaculos, qual jogo de xadrez,
é sim desenvolver ferramentas pessoais que permitam ultrapassar as
dificuldades, refletir sobre e aprender com elas. Esta é a base para a formacdo
continua e, como tal, esta tem de se pautar pela resisténcia, pela solidez e,
paralelamente, pela flexibilidade e adaptabilidade a novos contextos e
realidades. Esta €, na opinido da futura docente, a chave para a transformagao
do sistema educativo, para derrubar praticas rotineiras e acriticas (Sa-Chaves,
2007), proprias de um paradigma tradicionalista, rumo a praticas que
consubstanciam o paradigma socio construtiva.

Esta € a postura em educacio que a futura docente defende e pratica, aspeto
que considera explicito ao longo dos capitulos anteriores. Este €, na sua
perspetiva, o tnico vetor que possibilita o desenvolvimento cognitivo,
pedagogico, didatico, emocional e social do educador/professor (Oliveira &
Serrazina, 2002), surgindo como ferramenta impulsionadora da transformacao
tanto ao nivel micro — no educador/professor, em cada crianga/aluno, em cada
sala de atividades/aula —, quanto ao nivel macro — do sistema educativo, da

educacdo (Ponte, 2003).
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Uma das grandes aprendizagens conquistadas associa-se a noc¢ao pessoal da
futura docente do que é ser educador/professor. A experi€ncia e o0s
conhecimentos adquiridos, aliados a um comportamento indagador e reflexivo,
deram origem a uma alteracdo significativa na sua visdo sobre a profissado.
Afinal, ndo é s6 atender ao desenvolvimento cognitivo de um grupo de
criangas/de uma turma, é também contribuir para o desenvolvimento emocional,
afetivo, fisico-motor, artistico e expressivo, social, cultural, linguistico,
matematico e cientifico. Ser educador/professor é ser global, € promover um
conjunto de aprendizagens integradas e integradoras, fluidas e continuas, é atuar
na ZDP (Strandberg, 2009), € ser sensivel, é ser cuidadoso, € complementar a
esfera familiar (DL n.° 46/86, de 14 de outubro de 1986), é proporcionar
experiéncias e aprendizagens vdrias, é diferenciar, numa palavra, é educar.

Daqui se compreende a pertinéncia do mestrado de dupla valéncia, pois abre
caminho para uma pratica educativa continua e articulada ja que o educador tem
presente o que é esperado da crianca aquando da entrada no ensino bésico e
aquilo que é esperado do professor relativamente ao desenvolvimento das
criancas. O professor tem presente as etapas que antecederam a entrada dos seus
alunos na sala de aula, bem como os desafios que a EPE acarreta. Um
profissional cujo publico-alvo é a faixa-etdria entre os trés e os dez anos de
idade, o que corresponde a duas etapas do sistema educativo portugués, tem
assim uma oportunidade inigualdvel de compreensdo holistica do
desenvolvimento da crianga até a entrada no segundo ciclo do ensino basico.

A futura docente gostaria, por ultimo, de voltar a referir os objetivos que
finalizaram a introducdo — a promo¢do de uma pratica diferenciada,
significativa e contextualizada, assente nos pressupostos socio construtivistas; o
alargamento e fundamentacio do conhecimento cientifico, técnico e pedagdgico
congruente com desenvolvimento de competéncias préprias da docéncia; o
potenciamento do desenvolvimento sustentado de competéncias criticas,
reflexivas e investigativas como estratégia para uma pratica relevante (Flores &
Forte, 2015) — real¢ando o contributo que a persegui¢do de todos e cada um teve

no percurso de formacao e de desenvolvimento da mesma.

82



Com efeito, na sua opinido, € transparente que estes objetivos serviram como
linhas orientadoras da pratica pedagdgica e que as mesmas tiveram repercussoes
diretas no desenvolvimento consciente, critico e refletido da pratica pedagogica,
do percurso de formacao inicial e de si mesma.

Assim, e em conclusdo, a futura docente termina este relatério de estigio
com um sentimento de orgulho por ter terminado este ciclo de estudos e com
gratiddo por ter tido a oportunidade de enveredar por um trajeto profissional
que, apesar de pouco reconhecido socialmente, assume a responsabilidade da

formacao basica de todos os cidaddos, ou seja, molda a sociedade deste pais.
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ANEXO Al.1 — GRELHA DE OBSERVACAO EM EPE
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INSTITUICAO: IPSS

Observador: Francisca Encarnaciao e Mariana Rio

Educadora: N©° de criancas: 24 Sala: 5 anos
Observacoes

«

p—

il

9 p)

«

=

«

s

=

)

e

=

} | ( ]
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Qualidade das infraestruturas

A escola apresenta infraestruturas de qualidade razoével.

Estado de conservacido

Esta bem conservado.

Nao possui elevador, o que pode dificultar a mobilidade de criangcas com

Adequacido aos NEE
NEE Motoras/ de locomogao.
o o A sala € iluminada tanto por luz artificial, como por luz natural, sendo esta
2 Luminosidade
N prevalente.
=
)
(P
g
4 Ventilacao A sala é ventilada de forma natural.
Aquecimento Hé um equipamento que nao estd em funcionamento.
Duas estantes (dificil acesso para as criangas), duas mesas redondas, 16
Mobiliario cadeiras (parte em estado avangado de degradacdo), armario dos cacifos
(dificil acesso para as criangas).
A H4 um armaério de acesso restrito a Sra. Educadora de Infancia e a Sra.
rmarios
Auxiliar de Acdo Educativa.
g &
wv
5 § S ) . Acessibilid Conscién Durabilidad ) » o
2 5 & Material Autoria . . Sentido estético Inferéncias
2 & < ade cia Ecoldgica e
Fc ]
&: =
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Alguns dos
materiais
Jogos de apresentam
] Estao o
tabuleiro Alguns o R _ | sinais de )
) ) acessiveis  as Nio hi » As ilustracoes de . ) )
Livros jogos  foram ) necessdria ) Ha material que &
. criancas separacdo de _ | alguns livros ] »
literarios elaborados pela renovacdo:  ha desadequado para a faixa-etaria
) ) sempre hé | residuos; Nao | apresentam )
Enciclopédias | Sra. livros  rasgados; ) ) das criancas desta sala.
) exploracdo das | ha ecoponto. ) qualidade estética.
Brinquedos Educadora. ) ha jogos em que
areas de jogo.
Legos faltam pecas ou
em que estas
estdo estragadas.
Observacoes Inferéncias
9:00 — 9:30 - As criancas, ha medida que v@o entrando na sala de atividades, vdo se Ha seis fitas para
sentando na area de acolhimento. Nao ha lugares fixos, pelo que cada crianga escolhe o sitio | cada area de jogo o
é’ onde prefere estar. Assinalam-se as presencas no quadro de dupla entrada e cantam-se os que significa que
E bons dias. nem todas as
Entrada .. ~ A . -
: A Sra. Educadora ou a Sra. Auxiliar cortam fruta (ma¢d ou péra, geralmente) e  criangas poderdo ir
2 o . . . . .
E Manh distribuem um quarto a cada crianga em conjunto com uma a duas bolachas maria. para a area de jogo
= P 0 aer . 8 /e e Bt
- a Segue-se um breve didlogo sobre o quotidiano das criangas, a distribuicdo das fitas de = de pretendem.
=
,& cada area de jogo selecionadas por cada crianca e a ocupagido das mesmas.
] . . = p : .
E 12:15 — As criangas iniciam o processo de arrumacio das areas de jogo em que estiveram. Todas as
s : . s . : NS :
g’ Apbs isto as criancas dirigem-se para a area de acolhimento, esperando pela sua vez para ir a | criangcas almo¢am na
Almogo casa de banho e para lavar as maos. instituicao @
12:30 — Depois de todas as criancas terem lavado as mdos, forma-se uma fila que se | nenhuma tem
dirige para o edificio onde se encontra a cantina. Af, as criancas dirigem-se para as mesas e | restricdo alimentar.
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os lugares onde habitualmente se sentam.

13:00 — Quando terminam o almoco as criangas dirigem-se para os espacos exteriores.

13:30 — As criancas formam uma fila ainda no espaco exterior e dirigem-se para a sala de
atividades. Aqui a Sra. Auxiliar d4 inicio a leitura de um conto literario. Depois de explorado

o0 conto, as criangas dirigem-se para o espacgo exterior até a chegada da Sra. Educadora.

Caso esteja mau
tempo as criancas,
em vez de irem para
0 espaco exterior,

vao para as areas de

Entrada 3
jogo.
14:30 — A Sra. Educadora entra na sala de atividades e da inicio as atividades da tarde.
Tarde
16:00 - As criancas arrumam os materiais que tiverem mobilizado nas atividades e lavam
Lanche da
tarde as maos. Forma-se uma fila e dirigem-se para a cantina, para a mesma mesa e lugar.
) ) A maioria das
16:30-18:00 — Ha medida que os encarregados de educacdo vdo chegando, as criangas ) )
Saida o ) ) ) ) criancas vai embora
dirigem-se aos seus cacifos e retiram os seus pertences (casacos, mochila e brinquedos). )
com 0s pais.
Observacoes Inferéncias

izacao

Organ

do tempo e

Rotinas

Tempo dedicado a cada
atividade

A Sra. Educadora alerta as criancas para o tempo de realizagdo da atividade.

Trabalho individual

Ha atividades individuais durante a semana.

Pequeno grupo

Predominam as atividades em pequeno grupo principalmente nos jogos.
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Grande grupo ou para as de leitura.

Estas atividades em grande grupo sdo dedicadas para a pratica de expressdo fisico-motora

Tempo dedicado as Ha alguns momentos de interag@o especifico com a crianca com NEE.
criancas com NEE/
dificuldades de
aprendizagem
Observacoes
Organizacio do grupo Inferéncias
Criancas com idades compreendidas entre os 5 e 0s 6 anos. Até a entrada no
Idades 1°CEB, todas as criangas
terdo 6 anos.
Crianca- As criancas demonstram comportamentos de desrespeito perante o outro. Ha alguns
crianga comportamentos violentos verbal e fisicamente entre as criangas.
" Feedbacks Vai dando feedbacks em relacdo as atividades que as criancas vao
'§o realizando, insistindo naquilo que néo foi realizado com tanto sucesso.
&2 Disponibilidade Esta mostra-se sempre disponivel para acompanhar as criancas e é notéria
. Crianca- uma relacdo de grande cumplicidade com os mesmos.
Educadora Mediadora de Nalguns momentos de rebolico na sala ou mais conversa a professora
conflitos cooperante intervém e a sua abordagem € cumprida por todos.
Forma de As criangas tratam a professora pela segunda pessoa do singular ou pelo
tratamento nome o que mostra um grande a vontade e proximidade entre todos.
Professora — De todas as interagdes observadas, denota-se um respeito entre a
Encarregados profissional e os encarregados de educagdo. Salienta-se também alguma
de Educacao proximidade entre alguns.
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Areas

Designacao Quando surgiu? Intervenientes Durabilidade
curriculares
=]
E E Ano lectivo Area do Camara Municipal do 2 anos
w0
< E 2013/2014 conhecimento do | Porto
E E “Gabinete do mundo
% Ambiente”
=
5 2 Neste projeto as criancas experimentam atividade praticas que evidenciam o seu interesse pela area do conhecimento do mundo. Estas
g "8 atividades podem constituir o mote para outras realizadas em sala de atividades.
Q
O g
=
=
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ANEXO A1.2 — GRELHA DE OBSERVACAO NO 1.° CEB

INSTITUICAO: EB1/JI

Professora: Ano: 4° ano N¢ de Alunos: 21

Observador: Francisca Encarnagdo e Mariana Rio

Observacoes

“ e Y Y Y A
| |
)
N S A A A J
x )
’ﬂ e 2'a Y Y N
«
E 1\ A A A J
2 'd Y Y Y T\
1\ A A A J
( 1\
(. I I I J
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Observacoes

Qualidade das infraestruturas

A escola apresenta infraestruturas de qualidade razoavel.

Estd bem conservado, apesar dos indices de humidade

Interior
Estado de conservacgio
da Escola elevados.
Nao possui elevador, o que pode dificultar a mobilidade de
Adequacio aos NEE )
criangas com NEE Motoras/ de locomocao.
S o A sala € iluminada por luz artificial, mas também por luz
= Luminosidade
= natural.
S
12y
S
&
<) Ventilagdo A sala é ventilada de forma natural.
Sala de ) Ha um equipamento que se encontra ligado durante o
Aquecimento )
aula inverno.
o As mesas estdo distribuidas em quatro filas de quatro
Mobiliario
mesas.
) Os armarios estdo num local acessivel a todos os alunos
Armadrios o
para guardar os materiais.
72} [
2 S =z
5 % S Estrutura Acessibilid Conscién Durabilidad )
3 % = Material Autoria . Sentido estético Inferéncias
¥ S dos ade cia Ecolégica e
E S
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Estes
Quadro Estdo o ) )
) ) ) materiais devido Possuem sentido
interativo acessiveis aos ) )
Existe um | a sua | estético,
Computador alunos sempre L o
) ecoponto na | constituicdo contribuindo alguns
Projetor que se B
o sala de aula. apresentam uma | para a decoracdo da
Impressora justifique o seu
grande sala de aula
Globo terrestre; manuseamento. .
durabilidade.
Observacoes Inferéncias
9:00 — Os alunos dirigem-se para uma das portas do recreio (das traseiras), a professora vai
buscé-los e dirigem-se, em fila, para a sala de aula. Apés tirarem os casacos e de os colocarem
Entrada q N .
nos cabides que se encontram no corredor a entrada da sala, os alunos dirigem-se para a sua
mesa e esperam que a professora comece a aula.
wn
«
£ 10:30 - Cada aluno, autonomamente, vai a sua mochila, pega no lanche e vai para o recreio A escola tem a
=]
e . lanchar. disposi¢do dos alunos
g Primeiro
g intervalo/Lanche Ninguém fica na sala, s6 em caso de penalizacdo sobre algum problema ocorrido. leite, mas a maioria
Manh
= - traz lanche de casa.
= a
g 11:00 — A rotina de entrada as 9h00 € igual as 11HO0O0. A sala fica sempre
ws
§° Os alunos entram na sala e aguardam as indicagdes da professora. fechada a chave e s6 a
o
5 professora podera
£ :
=} abrir.
Entrada ~
Por vezes nio
precisam de esperar
pelas indicacdes da
professora, e
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autonomamente
retomam a tarefa

anterior.

Almogo

12:30 — A professora, normalmente, avisa os alunos que € a hora do almoco; Os alunos,

autonomamente, arrumam o material na base da cadeira respetiva a cada um.

Alguns alunos
almocam na escola e

outros vao a casa.

Tarde

Entrada

13:45 — Mesma dindmica de entrada como na parte da manha.
Os alunos entram na sala e aguardam as indica¢ées da professora.

A sala fica sempre
fechada 4 chave e s6 a
professora podera
abrir.

Por vezes ndo
precisam de esperar
pelas indicacdes da
professora, e
autonomamente
retomam a tarefa

anterior.

Saida

14H45/16H00/ 17H30 — O horario de saida ndo € igual durante todos os dias da semana.

Apos autorizacdo da professora os alunos, autonomamente, arrumam o material escolar,
isto €, os manuais escolares, os cadernos pessoais e diversos materiais riscadores (lapis de cor,
canetas de filtro, canetas de tinta permanente, lapis de carvao, borracha, régua e cola) na base
da cadeira respetiva de cada um.

Os alunos s6 levam os manuais e o caderno diario para casa quando tém trabalhos de casa.

A maioria dos
alunos permanece na
escola para frequentar
as atividades

extracurriculares.
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Observacgoes Inferéncias
« Tempo dedicado a cada A professora cooperante alerta os alunos para o tempo de realizacdo e vai alertando os
£ atividade mesmos para o tempo restante ao longo da sua realizacao.
N
=] oo 5 Z - . .
& A grande maioria do trabalho realizado € individual.
g Trabalho individual
2
E Ha poucas atividades em pequeno grupo, apesar do interesse demonstrado pelos alunos.
= Pequeno grupo
<=
R Ha algumas atividades em grande grupo, principalmente jogos.
§° Grande grupo
5
& Tempo dedicado as H4 momentos de interacdo individual com o aluno NEE.
S criancas com NEE/
dificuldades de
aprendizagem
Observacoes

Alunos com idades compreendidas entre os 9 e 0s 12 anos. Inferéncias
o) Idades
=
e . " . .
= Os alunos estdo distribuidos por filas, sentados dois por mesa. Durante o periodo de
St
g” Auténomo/dirigido Os lugares sdo totalmente flexiveis e sdo alvo de alteracdo por parte da | observacdo ja foram
© 2 itéri nstante/ flexivel
o g|  (Critériode  CORET TSI professora cooperante. alterados duas vezes.
'go 2| distribuicdo dos
N €c alunos pelos
a lugares Critérios de
5 organizagdo em grande

grupo

Apesar de estarem sentados juntos, verifica-se a predominancia do trabalho auténomo de cada aluno. Por vezes, colocam,
wn
z§ Aluno — Nota-se um espirito agucado de competitividade entre os alunos, que nem sempre resulta em atitudes | autonomamente, capas entre
s .. . ~ ~ ”,
5 Aluno positivas nas interacdes. os alunos para nao permitir a
N
=
]

coOpia entre 0s mesmos.
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Feedbacks

Vai dando feedbacks em relacdo ao que os alunos fizeram nas tarefas,

insistindo naquilo que ndo foi realizado com tanto sucesso.

A professora tem um

papel de autoridade,

Disponibilidade Esta mostra-se sempre muito disponivel com os alunos e é notéria uma | impondo sempre respeito,
Aluno relacdo de grande cumplicidade com os mesmos. organizacgao, ordem e

Professor Mediadora de Nalguns momentos de rebolico na sala ou mais conversa a professora | MOtivacdo na sala de aula.
conflitos cooperante intervém e a sua abordagem € cumprida por todos. Para  participarem  os
Forma de Os alunos tratam a professora por “Tu” 0 que mostra um grande a vontade e | alunos tém de colocar o
tratamento proximidade entre todos. dedo no ar e esperar que a

professora a vez.
Nos momentos observados entre a Sra. Professora e os Encarregados de Ainda ndo assistimos a
Educagao pautaram-se pelo respeito e pela familiaridade. reunides intercalares ou de
Professora —

Encarregados de

Educacao

final de periodo.

rojet

Designacao

Quando surgiu?

Areas
Lo Intervenientes
disciplinares

Durabilidade
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Ano lectivo Estudo do Meio Universidade do Porto — 1° Periodo

2015/2016 Oferta Curricular | Faculdade de Nutricao;
“Os amigos Cimara Municipal da
horticolas” Maia;

Agrupamento de Escolas

de Pedrougos.

Comenta

rios/Observ

Os alunos demonstram interesse em atividades em pequeno grupo e pela 4rea de estudo do meio pelo que os projeto de intervencgao partirao
destes pressupostos.
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ANEXO A1.3 - EXEMPLAR DE PLANIFICACAO EM EPE

Planificacdo Semanal 18-23 05 2015

Necessidades de
aprendizagem evidenciadas:
- Respeitar a vez do outro e pela
partilha de opinioes;

- Desenvolver a competéncia
auditiva, ao nivel dos ritmos.

Interesses evidenciados:

- Continuacio da manutencao da
horta da sala de atividades;
-Atividades ritmicas e musicais;
- Atividades com as familias;

- Reciclagem.

Aprendizagens evidenciadas:
- Gestao do espaco de Serralves
dedicado a produtos horticolas;

- Conhecimento sobre alguns
principios basicos de ecologia, ao
nivel da reciclagem.

Instituicao: IPSS
Sala: 5 anos de idade
N© de criancas: 24

Equipa educativa:
Educadora de Infancia:
Assistente técnica:
Estagiarias: Francisca Ribeiro e Mariana Rio

Objetivos de desenvolvimento e aprendizagem:
- Promover o desenvolvimento capacidades de criatividade e de imaginacao;

- Favorecer a integracio positiva no ensino formal;

- Favorecer a capacidade de discriminacao auditiva de diferentes ritmos;

- Incentivar a participaco ativa das familias no processo educativo;

- Promover interacoes positivas e significativas entre criancas e familais;

- Contribuir para o desenvolvimento da capacidade de reflexao.

Plano de Acédo

Segunda-feira

Terca-feira (26)

Quarta-feira (27)

Quinta-feira (28)

Sexta-feira

(25) (29)
Acolhimento Acolhimento Acolhimento Acolhimento Acolhimento
Reforco alimentar | Reforgo alimentar | Reforco alimentar Reforco alimentar Reforgo

alimentar

Planificacio aberta
as familias:

Atividade conjunta
do pré-escolar com

Planificacio aberta
as familias:

Planificacao aberta
as familias:

Visita a escola

% - Jogos de as familias: visitaa | - Jogos de - Jogos tradicionais; | EB1S. Jodo da
& | movimento no Quinta de movimento no - Pintura com tela; Foz:
= recreio; Serralves; recreio; - Pintura de uma tela ’

-Pintura com - Pintura com coletiva;

cotonete; Participacao numa | cotonete; Higiene

- Modelagem de atividade - Modelagem de 4. Participacao

plasticina; dinamizada pela plasticina; numa atividade

equipa educativa dinamizada pela
Workshop de da Quinta de Constru¢do deuma | quipé educativa do
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experiéncias no
recreio do pré-

Serralves: clubes
da natureza.

familia em material
reciclavel.

Gabinete do
Ambiente: “A magia

com instrumentos
de percussio;

Atividade de

colagem de
fotografias da
familia em
cartolina.

Tarde

Higiene
Lanche

expressao plastica:

conto da historia
“A Floresta” de
Sophia de Mello
Breyner Andresen;

Atividade de
expressao plastica:
continuacao da
construcao do livro
individual.

Higiene
Lanche

“reciclagem”; [F]

2, Exploracao
de um jogo com
imagens de
materiais para fazer
a separacao; [F]

3. Construcao
de um ecoponto
para colocar na sala;

[F]

Higiene
Lanche

Sessdo de musica
aberta as familias.

Gabinete do
Ambiente: “A magia
da ciéncia”. [F]

Higiene
Lanche

Sessao de
relaxamento em
familia

escolar. da ciéncia”. [M9]
Higiene Higiene
Higiene
Higiene
Almoco
Higiene Higiene Higiene Higiene Higiene
Atividade de 1. Atividade de | 5- Participacdo | 6. Reflexao
expressdo musical: | Atividade de conhecimento do numa atividade conjunta sobre a
exploracao de expressao verbal: mundo: exploracio dinamizada pela semana e
diferentes ritmos continuacao do do tema quipa educativa do levantamento

dos interesses
para a semana
seguinte; [F, M]

Reflexao sobre o
comportamento
semanal de cada
um e entrega dos
colares do juizo
para levar no
fim-de-semana;

Higiene
Lanche

Decisoes pedagégicas:

Enquadramento nas areas/dominios de conteddo:
Area de expressdo e comunicacio — 1, 2.

- Expressao oral e abordagem a escrita — 1, 2.
Area da formacdo pessoal e social — 2, 6.
Conhecimento do Mundo - 1, 2, 3, 4, 5.
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Organizacao do espaco:
Sala de atividades — 1, 2, 3, 6.

- érea de acolhimento — 1, 2.
- Area da expressao plastica — 3
Gabinete do Ambiente — 4, 5.

Organizacao dos materiais:
Material de recorte e de colagem — 2, 3.

Caixote - 3

Organizacao do grupo:
Grande grupo — 1, 2, 3, 6.
Pequeno grupo — 4, 5.

Responsével/eis pela dinamizacao da/s atividade/s: Francisca [F] e Mariana [M].
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ANEXO A1l.4 - EXEMPLAR DE PLANIFICACAO EM 1.° CEB

Plano semanal 4 — 9.01.2016

Data: 4 a 9 de janeiro de 2016 Ano escolaridade: 4° ano
NEE: 1
Aluno(a) estagiario(a) Francisca Encarnacao Professor Cooperante:

Escola: EB1/J1

Tema da semana: ”Lendas, costumes e tradicoes de Portugal e do Mundo”
Descritores de desempenho da aula

Portugués: Distinguir informacao essencial de acessoria; Identificar informacao implicita; Usar a palavra de forma audivel, com boa articulacdo, entoacdo e ritmos
adequados, olhando o interlocutor; Utilizar uma caligrafia legivel; Respeitar as regras de ortografia e de pontuacdo; Escrever pequenos textos com uma introducio ao
tépico, o desenvolvimento deste, com a informagdo agrupada em paragrafos, integrando os elementos quem, quando, onde, o qué, como e respeitando uma sequéncia
que contemple: apresentacdo do cendrio e das personagens, acdo e conclusdo; Fazer uma apresentacio oral sobre um tema; Ouvir ler obras de literatura para a infancia;
Identificar ideias- chave de um texto ouvido; Justificar opc¢des; Escrever postais.

Matematica: Reconhecer que multiplicando o numerador e o denominador de uma dada fragio pelo mesmo ntimero natural se obtém uma fragio
equivalente; Simplificar fragdes nos casos em que o numerador e o denominador pertencam simultaneamente a tabuada do 2 ou do 5 ou sejam ambos
multiplos de 10; Reconhecer que a soma e a diferenca de fragdes de iguais denominadores podem ser obtidas adicionando e subtraindo os numeradores;
Reconhecer que é igual a 1 a soma de parcelas iguais.

Estudo do Meio: Localizar Portugal no mapa da Europa; Reconhecer o Sol como fonte de luz e calor; Distinguir estrelas de planetas (Sol — estrela; Lua —
planeta); Conhecer os factos histdricos que se relacionam com os feriados nacionais e seu significado; Conhecer personagens e factos da histéria nacional com
relevancia para a histéria nacional; Localizar os factos e as datas estudados no friso cronolégico da Histéria de Portugal.

Express&o pléstica: Explorar as possibilidades técnicas de lapis de cor, lapis de carvdo, lapis de cera, canetas de filtro; Desenhar livremente em suportes
neutros; Fazer composi¢des com fim comunicativo (usando a imagem, a palavra, a imagem e a palavra): recortando e colando elementos desenhando e escrevendo
imprimindo e estampando.

Tempo Area Quarta Area Quinta-feira Area Sexta-feira
curricular curricular curricular
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9:00

10:30

Matematica

Desatfio diario: Portugués

(Formas Verbais)

Dominio: Nimeros e
Operagoes

Motivacdo: Apresentacdo do
recurso “Circulos
fracionarios” em cartolina
aos alunos.
1. Distribui¢do aos
alunos de circulos
fraccionarios (até 1/12):
° Identificagdo dos
circulos fracionarios (1/1;
Y5, 1/3; Ya; 1/5; 1/6; 1/8;
1/10; 1/12);
. Proposta de colorir
cada circulo com uma cor
especifica (por exemplo:
amarelo o %2);
° Recorte de todas as
pecas dos circulos
fracionarios.

2. Experimentacio dos
circulos fraciondarios através
de sugestdes como:

- Se quisermos cobrir a peca

Portugués

Desafio diario:
Matematica (fracoes
equivalentes)

Dominio: Escrita
Atividade: “E se eu fosse
um escritor?”

Estratégias:

Motivacao: Leitura
expressiva por parte da
professora estagiaria de
um excerto da obra
“Cavaleiro da Dinamarca”
de Sophia de Mello
Breyner Andresen — Parte
1.

1. Construgdo de um
texto narrativo, partindo
do momento de leitura
inicial:

e Distribui¢do de uma
folha branca AS;

e  Debate sobre a
importéncia do titulo da
histéria e do respeito pelas
caracteristicas do texto
narrativo — paragrafo
introdutorio;
desenvolvimento;

Estudo do
Meio

Desafio diario:

Portugués (adjetivo)

Bloco: A descoberta
dos outros e das
instituicoes

Motivacio: Selecao e
apresentacdo de
monumentos e/ou
ruas, pragas e
avenidas que
representem a queda
da monarquia e ainda
a implementacdo da
Republica
democratica (periodo
histérico do séc. XX)

1. Apresentacao
dindmica em Prezi
sobre “O fim da
monarquia € a
implantacdo da
republica; O 25 de
abril e o estado
democratico™:

- Identificacao dos
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de %2 com pecas de 1/6,
quantas pecas
necessitaremos? E se
fossem pecas de 1/8?

- Sabendo que 6/12 cobrem
a peca de Y2, entdo podemos
dizer que estas sdo
fracoes...? (equivalentes)

- Qual destas duas fracoes é
mais simples de ler e de
reconhecer?

3. Mobilizagdo do recurso
para a descoberta de outras
fracOes equivalentes e
destas para a simplificacao
de fragdes;

- Registo no caderno diério
de todos os passos vividos.
4. Realizacdo dos exercicios
propostos do manual.

parégrafo final:
distribui¢do de uma tabela-
sintese das caracteristicas
do texto narrativo e
colagem no caderno diario;
e  Construgio individual
do texto narrativo.

11:00

128

Matematica

5. Mobiliza¢do dos circulos
fracionarios e proposta de
experimentacdo de adicao
de pecas diferentes. Ex. Se

tivermos 2/3 e quisermos
adicionar 1/6 quanto obtemos?

- Registo no caderno didrio

Portugués
Estudo do
Meio
Filosofia
para
criancas

2. Apresentacdo e
leitura das narrativas
criadas pelos alunos;

3. Leitura expressiva
por parte da professora
estagiaria de um excerto
da obra “Cavaleiro da

acontecimentos
importantes e
exposicao no friso
cronologico;

- Resolucao de um
exercicio-sintese
sobre os contetidos;
- Anélise de um
esquema-sintese da
histéria portuguesa do
séc. XX;

- Proposta para
trabalho de casa da
resolucao das
questoes do manual
adotado.




12:30

de todos os passos vividos.
6. Experimentacgao e
descoberta da necessidade
de adicionar fracdes com o
mesmo denominador;

7. Mobilizacao do recurso e
proposta de subtrac¢do de
fragcOes através da
experimentacao pratica. Ex.
Imaginemos que temos 3/8 de
uma baguete de pdo e retiramos %4
do pdo, com quanto pao ficamos?
- Registo no caderno diério
de todos os passos vividos.
8. Realizacao dos exercicios
propostos no manual
escolar.

Dinamarca” de Sophia de
Mello Breyner Andresen —
Parte I1.

. Comparagao entre
a obra ouvida e as
narrativas criadas pelos
alunos. Debate sobre as
diferencas e as
semelhancgas entre uns e
outros e sobre a
individualidade de cada
narrativa;

. Apresentacao
bibliogréfica de Sophia de
Mello Breyner Andresen:
debate sobre obras ja
conhecidas.

. Construcdo de um
mapa mental com as
ideias-chave da historia

ouvida:
- Recorrendo a ferramenta

digital Mindmup, os
alunos, individualmente e
a medida que vao
participando oralmente,
dirigem-se ao computador
e vao completando o mapa
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mental;

- No final o mapa mental
serd impresso e entregue a
cada aluno. Colagem no
caderno.

. Apresentacao da
rota geografica por que
passou a personagem
principal do conto —
imagem satélite real;

. Identificacdo do
elemento que orientou esta
personagem de volta a
casa e realce de outras
épocas em que 0s astros
serviam como ponto de
referéncia em viagens de
longa duragio — articulagdo
com o conteido Expansdo
Maritima Portuguesa de Estudo
do Meio;

o Apresentacdo de
um programa informatico
Carta Celeste com o
intuito de mostrar aos
alunos, em tempo real, a
vista do espaco e do
planeta Terra, tendo em




especial atencdo a
quantidade de estrelas
presentes no céu (caso ndo
houvesse polui¢cdo luminosa).
4. Exposicdo dos

textos narrativos no Jornal
de Parede.

Almoco

13:45 Matematica | Desafio didrio — Estudodo | Oferta Projeto de Intervenc¢do — A | Portugués Desafio diario —

Meio (Histéria de Portugal) curricular Higiene — (par Matematica (Operacio
. pe dag(’)gico) de divisao)
Dominio: Numeros e
Operagoes Motivacdo: Se
estivéssemos em
1. Organizacdo da viagem como O
turma em grupos e Cavaleiro da
resolucdo de uma ficha de .
N Dinamarca como

trabalho composta por trés derd .
partes: poderiamos comunicar
. Representacio COM 05 NOSSOS -
gréfica de fragdes; familiares e amigos?
o Simplificacdo de
fracdes e fracoes 1. Proposta de
equivalentes; construcdo de
° Adicdo e subtracido elaboracio de um
de fragoes. tal:

14:45 postal:

Cada conjunto de exercicios
equivale a 10 pontos;

- Apresentagdo das
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2. Correcao da ficha
em grande grupo;

No final vence o grupo com
maior nimero de pontos —
cada elemento recebe uma
estrela extra que colocara
no placard Star wars.

caracteristicas formais
que envolvem a
escrita de um postal;

- Escrita de um postal
a um familiar a
escolha com o tema A
visita a cidade do
Porto.

15:00

16:00

Estudo do
Meio

Bloco: A descoberta dos
outros e das instituicoes

Motivacao: A histéria da
origem do Vinho dos
Mortos

5. Apresentacao
dinamica em Prezi sobre
“As invasoes francesas”:

. Solugdo das questoes
propostas no manual
adotado — grande grupo;

° Identificagdo dos
acontecimentos importantes
e exposicao no friso
cronolégico.

Projeto de
Intervenca
o
Alimentos
saudaveis
pelo
mundo

2. Conclusdo dos
trabalhos de grupo:

- Finalizacdo da
apresentacio em
prezi;

- preparacdo final dos
cartazes construidos
em grupo.

6. Apresentacdo a
turma do trabalho
desenvolvido;

Debate sobre a sessdo
final pratica com os
pais e familiares.
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16:30

17:30

Expressao
Plastica e
Portugués

1. Atividade de
escuta ativa:
Proposta aos alunos

da construcio de uma
ilustrag@o por meio de
uma descri¢do por
parte da professora
estagidria:

e Distribuicao das
folhas A4 e registo do
nome e data;

e Revisdo dos
conceitos — direito;
esquerdo; canto;
superior; inferior;
margem;

e Inicioda
descrigdo da
ilustragdo, por parte
da professora
estagidria, e inicio da
construcao da

ilustracdo. Exemplo: Ao
longo da margem inferior
desenhem um chio
coberto de neve; No canto
inferior direito, por cima
do solo coberto de neve,
desenhar um pinheiro.
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Este pinheiro iré até meio
da margem direita
[adaptagdo do vocabulario
sempre que se considerar
necessario, por exemplo
margem-lado].;

e Exposi¢do no
Jornal de Parede.

Area(s) transversal(is): Portugués e Estudo do Meio

Recursos: Computador, Projetor, Quadro interativo, Circulos Fracionarios, Ficha de trabalho de matemaética, Lapis de cor/cera/carvao,
canetas de filtro, Folhas brancas A4, Tabela “O texto narrativo”, Cola Folhas brancas As, Ilustracao, Obra adaptada de O Cavaleiro da
Dinamarca, Mapa da rota do Cavaleiro da Dinamarca, Computador hibrido (Tablet), Software Mindmup e Carta Celeste, Jornal de
Parede, Prezi “As invasoes francesas, O fim da monarquia e a implanta¢ao da republica”; Exercicio-sintese; Esquema-sintese; Friso

cronologico; Postais; Cartolina; Imagens impressas de aveia, chia, canela, linhaca e lentilhas.

Avaliacao Formativa — Instrumentos: Tabela de observacido de avaliacao formativa (Portugués — leitura; Estudo do Meio e
Matematica); registos fotograficos e videograficos.
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ANEXO Al.5 - EXEMPLAR DO GUIAO DE OBSERVACAO EM EPE

Guiao de Pré-Observacao

Escola Superior de Educacao do Instituto IPSS
Politécnico do Porto
Mestrado em educacao Pré-escolar e Sala de atividades do Mar — 5 anos

ensino do 1° Ciclo do ensino basico
Educadora de Infancia cooperante:

Professor Supervisor: Carlos Jorge Correia

Francisca da Encarnacao Cunha e Nascimento Ribeiro

Descricao, contextualizacao e fundamentacao da segunda atividade solicitada para
observacao e supervisao

Narracao da obra “A Floresta” e caracterizacao de Sophia de Mello Breyner
Andresen

7 de maio de 2015

Volvidas trés semanas ap6ds a primeira solicitacdo para observacdo e supervisao da
atividade Uma historia através de um quadro, renovo o meu pedido ao Professor
Supervisor Carlos Jorge no sentido de por em pratica novas ideias que eu sei, devido a
experiencias anteriores, que constituem fragilidades e dificuldades em mim. E neste
contexto que propus, quer ao meu par pedagogico, quer a Senhora Educadora de
Infancia Daniela, a dinamizacdo de uma atividade de indole dramética que envolvesse a
narra¢do de uma historia, neste caso, de um excerto do livro “A Floresta” de Sophia de
Mello Breyner Andresen, livro este que se encontra a ser explorado pela Senhora
Educadora de Infancia Daniela com o grupo de criancas em que me encontro.

Esta ideia surgiu também no ambito das atividades que temos (eu € o meu par
pedagdgico) levado a cabo no que diz respeito a apresentacdo de diferentes
personalidades de diversas areas do conhecimento ao grupo. Neste caso serd Sophia de
Mello Breyner Andresen, uma importante autora, escritora e poetisa do século XX, cujo
espolio ligado a literatura infanto-juvenil, para além de vasto e premiado, se encontra
amplamente presente ndo s6 no Plano Nacional de Leitura, como ainda nos Programas
de Portugués do 1° e 2°ciclos do ensino basico (Reis, et. al., 2009, BNP, 2011).

Assim, com base nas ideias que expus, planificamos, em triade de formacao (Ribeiro,

2011) uma sessao de leitura de um capitulo da referida obra, com a particularidade de
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(eu) estar caracterizada. Depois de algumas sugestdes, ficaram como propostas ou
caracterizacdo de uma personagem da historia, neste caso o ando por ter uma
caracterizacdo forte ou a caracterizacdo da prdpria autora. Em casa, passados alguns
momentos de reflexdo e pesquisa, acabei por decidir que o melhor seria caracterizar
Sophia de Mello Breyner Andresen devido a: poder trazer a personalidade que gostaria
de lhes dar a conhecer para a sala de atividades e ser ela propria a apresentar-se; nao
estimular o grupo em demasia ja que a sua caracteriza¢do nao serd tao forte quanto a do
ando, nao sendo, por isso, motivo de distracdo/excitacio; pensar que a caracterizacio da
autora serd mais ficil de concretizar do que a da personagem, e como ndo me sinto
muito a vontade com este tipo de atividade, penso que serd melhor comecar por algo
relativamente mais acessivel e ir, progressivamente, aumentando o grau de dificuldade a
medida que vou experimentando outras atividades deste tipo e vou melhorando as
minhas praticas.

Esta atividade em nada se assemelhard com as desenvolvidas anteriormente por mim,
nem foi um tipo de atividade que tenha presenciado, enquanto observadora, a ser
colocada em pratica por outros sujeitos, nomeadamente a Senhora Educadora de
Infancia Daniela ou a equipa educativa do Gabinete do Ambiente, pelo que estou com
algum receio de, por um lado, ndo ser bem-sucedida, e, por outro, que as criancas
fiquem demasiado agitadas pela dramatizacdo, ja que ndo € algo habitual do seu
quotidiano.

Pese embora este facto, reconhe¢o, apoiando-me nas Orienta¢des Curriculares para a
Educagdo Pré-Escolar (1997) e no Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto de 2001, a
importancia da acdo pedagdgica do educador enquanto promotor da aproximagdo a
leitura e literatura, da diversificacdo de atividades de expressdo e comunicacdo e do
desenvolvimento da capacidade de imaginacdo e fruicdo literaria e estética. Dai que
tenha selecionado este tipo de atividade, pois se em primeira instidncia me interessa
aprender e evoluir, experimentando diversos tipos de atividades, em tltima instancia,
move-me o interesse das criancas e o desenvolvimento holistico destas (DL n.° 46/86 de
14, de outubro de 1986).

Apesar dos meus receios e ansiedades, procurarei preparar-me o melhor que
conseguir de modo a estar o mais confiante possivel na atividade e, acima de tudo, a ndo
estar dominada pelo nervosismo, que em muito influéncia (negativamente) a nossa
prestacao.

Esta atividade serd entdo constituida por dois momentos, um respeitante a entrada de
Sophia de Mello Breyner Andresen, a revisdo do que foi lido até entdo e a leitura do

capitulo IV da obra ja mencionada e outro relativo a um didlogo estabelecido entre a
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autora e as criangas no sentido de a conhecerem melhor. Estes dois momentos nio irdo
conter em si tudo o que seréd realizado no ambito d”A Floresta” ou da escritora, para
além destes, estive ji a pesquisar, a ponderar e a debater com o meu par pedagdgico e a
Senhora Educadora de Infancia Daniela a possibilidade de uma visita ao Jardim
Botanico e a casa da escritora (que se encontra neste jardim) e a constru¢do de uma
magquete relativa a obra ao invés do tradicional registo grafico individual.

Quanto a organizacdo do grupo, este estard em grande grupo em ambos 0s momentos
da atividade, na area de acolhimento da sala de atividades. Como meio de preparacdo do
ambiente, estard uma musica de fundo calma, instrumental que selecionei
propositadamente para o efeito — River flows in you, Cello and Piano Orchestral
Version. A musica tem como principal propdsito o de contribuir para um ambiente
relaxante, mas estimulante em que a crianca estd motivada e com aten¢do ao que esti a
ser lido.

Como principais objetivos para esta atividade proponho: contribuir para o
desenvolvimento da competéncia auditiva ao nivel da atencdo e concentracdo; promover
a familiarizacdo com a literatura infantil — o conto; o aumento do conhecimento ao nivel

literario das obras e da biografia de Sophia de Mello Breyner Andresen.
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ANEXO A1.6 - EXEMPLAR DE GUIAO DE OBSERVACAO EM 1.° CEB

Instituicdo Cooperante: EB1/J1

Orientador(a) Cooperante: Turma/Ano 4°ano
Diade: Francisca Encarnacdo e Mariana Rio

Estagiaria(o) observada(o): Francisca Encarnacio

Data de observacao: 2016/12/7

Sintese das evidéncias que emergiram da reflex@o retrospetiva e que sustentam a

atividade pedagogica

Estando na reta final da pratica pedagdgica observada, e apoiando-me em todas as
evidéncias recolhidas e em todas as experiéncias praticas pedagdgico-didaticas vividas,
sinto-me confiante para apontar 0s aspetos em que assenta esta segunda aula observada.

Tendo em conta os interesses dos alunos, relativamente a geografia e as tecnologias
de informacao e comunicagio (TIC), bem como os conteudos programéticos de Estudo
do Meio espectados para esta altura do ano (Dec-Lei n°. 241/2001 de 30 de agosto de
2001), delineei um trajeto didatico, de noventa minutos, cujo foco é o contetido Europa
e a Unido Europeia.

Assim, e numa légica de aprendizagem em espiral (Rolddao, 1994), proponho um
conjunto de atividades que partem do conhecimento prévio dos alunos acerca dos
conteddos abordados, favorecendo, desta forma, ndo s6 a compreensao holistica destes
conteddos, mas também a motivacdo dos alunos para o aprofundamento dos seus
conhecimentos.

A estratégia pedagogica-didatica — trabalho de grupo — tem-se evidenciado bastante
motivadora e significativa, geradora de aprendizagens quer no campo cognitivo, quer
socio-afetivo, dai a sua mobilizacdo e importancia para o desenvolvimento integral dos
alunos (Dec-Lei n°. 240/2001 de 30 de agosto de 2001).

O momento de apresentacdo do trabalho realizado sera igualmente uma situagdo
didatica fundamental na medida em que os alunos revelam interesse e motivagao nos
momentos de expressdo oral. Deste modo, para além de constituir uma estratégia de
consolidagdo de aprendizagens, serd ainda uma experiéncia que contribuira, sem duvida,

para o aprimorar das competéncias ligadas a expressao oral.
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Prevé dificuldades no desenvolvimento da atividade? Se sim, como espera resolvé-
las?

Para estas atividades, antecipo que alguns alunos sintam dificuldades no momento de
explicacdo das tarefas propostas. Por isto mesmo, pretendo organizar primeiro a turma
em grupos e, depois deste momento inicial de confusdo, passar a explicar a natureza do
trabalho previsto para esta aula, bem como a fun¢des de cada grupo e de cada elemento.

Penso também que alguns alunos demonstrem alguma dificuldade no trabalho de
grupo, pese embora esta seja ja uma estratégia familiar. Esta dificuldade est4, na maioria
dos casos, ligada a caracteristicas pessoais dos alunos, pelo que considero que promover
atividades neste ambito contribuem para a aprendizagem do trabalho colaborativo.

Estes conteudos — Europa e Unido Europeia — apesar de ser comum para os alunos
visto terem contacto com mapas da europa e com simbolos da U.E. no seu quotidiano,
sdo conteudos abstratos, pelo que alguns alunos poderdo sentir dificuldade na leitura e
andlise do mapa. Com o intuito de ultrapassar esta possivel dificuldade proponho a
apresentacdo de diversos recursos interativos € dindmicos no sentido de aproximar o
conhecimento abstrato do conhecimento mais concreto, caracteristico desta faixa etaria
(Papalia; Olds & Feldman, 2001).

Uma das dificuldades que gostaria ainda de realcar, e que a mim diz respeito, prende-
se com a gestdo das tarefas propostas no tempo que tenho disponivel, j4 que tenho
receio de ter planificado demasiadas tarefas para esta atividade. De modo a ultrapassar
esta possivel dificuldade perspetivo a orientagdo e acompanhamento dos alunos, ao
longo de toda a atividade, de maneira a, por um lado, colmatar dificuldades e, por outro,

rentabilizar da melhor maneira o tempo reservado a esta aula.

O que acha relevante ser observado nesta atividade? Justifique.

Nesta atividade acho relevante ser observada a capacidade de mobilizar e articular
duas areas que, a partida, ndo se interligam — Estudo do Meio e TIC.

Também considero importante ser observada a minha interacdo com os alunos e com
0s grupos ja que penso que a minha postura e atuacio influenciardo, sobremaneira, o
curso desta atividade.

Gostaria ainda de ver avaliada a estrutura em si da atividade proposta, isto &,
enquanto trajeto didatico assente na aprendizagem pela descoberta (Duarte, 1998) citado
por (Silva, 2011), uma aprendizagem que se espera motivadora e significativa e que
fomente o potencial de aprendizagem dos alunos. Com efeito, a promocdo do

desenvolvimento de vérios conhecimentos e competéncias €, na minha opinido,
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imprescindivel porque possibilita que os alunos tenham acesso e apreendam o
conhecimento e o curriculo de uma forma integradora e integrante e segundo porque
possibilito o seu desenvolvimento de um modo holistico j4 que ndo s6 favoreco a
constru¢do de um conhecimento plural, como o desenvolvimento de competéncias
vérias que lhes serdo uteis ja num futuro préximo. Tendo em conta que me encontro
numa sociedade em constante mudanca que distingue os individuos pelo seu acesso ou
nao ao conhecimento, perspetivo que esta filosofia de educacdo va ao encontro das

exigéncias da sociedade dos dias de hoje (Pacheco, 2003).
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ANEXO Al.7 - EXEMPLAR DE GRELHA DE OBSERVACAO DA PRATICA PEDAGOGICA EM

EPE

Grelha de observacao da pratica pedagogica

Atividade:

Parametros

Evidéncias observadas

Conhecimentos
prévios
evidenciados

Atencao

Participacao

Adequacao dos
recursos/materiais

Adequacao das
estratégias
pedagbgicas

Interacao crianca-
crianga

Interagao crianca-
adulto
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ANEXO A1.8 - EXEMPLAR DE GRELHA DE AVALIACAO FORMATIVA EM EPE

Grelha de avaliacao formativa

Area da Expressao Plastica

Parametros de observacao/ avaliagao
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Critérios de avaliacao

Escala
Parametros Compreensao Oral — Capacidade de compreender e respeitar instrucoes
Nivel 1 A crianca nao tem capacidade de compreender e respeitar instrucgoes orais.
Nivel 2 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrucées orais simples curtas.
Nivel 3 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrucoes orais simples curtas e longas.
Nivel 4 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrucoes orais simples curtas e longas e
complexas curtas.
Nivel 5 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrucoes orais simples e complexas, curtas
e longas.
Escala c .~
A Participacao - Empenhamento
Parametros
Sim A crianca empenha-se nas tarefas da atividade proposta.
Nao A crianca nao se empenha nas tarefas da atividade proposta.

Nem sempre

A crianca empenha-se em algumas tarefas da atividade proposta.

Escala .~ .
Parametros Participacao — Autonomia
Sim A crianca demonstra autonomia na resolucao de dificuldades e/ou problemas.
Nio A crianca demonstra-se dependente da ajuda do professor para a resolucao de dificuldades e/ou

problemas.
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Nem sempre

A crianca demonstra autonomia na resolucao de algumas dificuldades e/ou problemas.

Escala

Parametros

Participacao — Ajuda ao outro

Sim

A crianca demonstra capacidade para ajudar o outro a ultrapassar dificuldades e/ou problemas.

Nao

A crianca ndo demonstra capacidade para ajudar o outro a ultrapassar dificuldades e/ou
problemas.

Nem sempre

A crianca demonstra capacidade para ajudar o outro a ultrapassar dificuldades e/ou problemas em
alguma situacoes.

Escala e~ e ae . .
A Criacoes individuais - Criatividade
Parametros
Nivel 1 A crianca demonstra um desenvolvimento insuficiente ao nivel da aptidao criativa.
Nivel 2 A crianca demonstra pouco desenvolvimento ao nivel da aptidao criativa pois reproduz sempre
tracos de producoes anteriores e/ou produgoes dos colegas.
Nivel A crianca demonstra desenvolvimento ao nivel da aptidao criativa, reproduzindo, a maioria das
3 vezes, tracos de producoes anteriores e/ou producgoes dos colegas.
Nivel 4 A crianca demonstra desenvolvimento ao nivel da aptidao criativa, mas nem sempre produz com
originalidade.
Nivel 5 A crianca demonstra desenvolvimento ao nivel da aptidao criativa.
Escala e~ e de . . . -
A Criacoes individuais — Cuidado estético
Parametros
Nivel 1 A crianca demonstra total desinteresse pela qualidade da apresentacao das suas producoes.
Nivel 2 A crianca demonstra desinteresse pela qualidade da apresentacao das suas producoes.
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A crianca demonstra interesse pela qualidade da apresentagao das suas producoes, mas apenas

Nivel 3 quando solicitado.

. A crianca demonstra, na maioria das vezes, interesse pela qualidade da apresentacao das suas
Nivel 4 3

producoes.
Nivel 5 A crianca demonstra cuidado na qualidade da apresentacao das suas producoes.
Escala A Comportamentos — Respeito pela vez do outro
Parametros
Sim A crianca respeita a vez das restantes criancas.
Nao A crianca interrompe a participacdo das outras criancas e/ou do educador.

Nem sempre

A crianca respeita, na maioria das vezes, a participacao das outras criancas e/ou do educador.

Raramente A crianca, na maioria das vezes, nao respeita a participacao das outras criancas e/ou do educador.
Escala i
A Comportamentos — Respeito pelas regras de sala de aula
Parametros
Sim A crianca respeita as regras de sala de atividades.
Nao A crianca ndo respeita as regras de sala de atividades.

Nem sempre

A crianca respeita, na maioria das vezes, as regras de sala de atividades.

Raramente

A crianca, na maioria das vezes, nao respeita as regras de sala de atividades.
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ANEXO A1.9 - EXEMPLARES DE GRELHAS DE AVALIACAO FORMATIVA DO 1.° CEB

ANEXO A1.9.1 - EXEMPLAR DA GRELHA DE AVALIACAO FORMATIVA GERAL

Tabela de observacao de avaliacao formativa

Area — Estudo do Meio/Matematica

Alunos

Parametros de avaliacao

Dominio/Bloco -

Objetivos/Descritores
de desempenho

Ce Participagao
Participacao oral riicipag Comportamento
escrita/ registos
Mobiliza s
Correcdo A cdo do < = 2 .
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Critérios de avaliacao

Escala
arametros Objetivos/ Descritores de desempenho
) O aluno nao conseguiu atingir nenhum dos objetivos/descritores de desempenho propostos.
Nivel 1
i O aluno nao conseguiu atingir algum dos objetivos/descritores de desempenho propostos e
Nivel 2 conseguiu atingir satisfatoriamente os restantes.
i O aluno conseguiu atingir satisfatoriamente os objetivos/descritores de desempenho propostos.
Nivel 3
i O aluno conseguiu atingir os objetivos/descritores de desempenho propostos, tendo apresentado
Nivel 4 dificuldades em apenas um.
i O aluno atingiu a totalidade dos objetivos/descritores de desempenho propostos.
Nivel 5
Escala A Participacao oral - Correcio Linguistica (ao nivel sintatico, morfolégico e fonolégico)
Parametros
O aluno mobiliza um campo lexical pouco variado e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel
Nivel 1 morfologico e sintatico.
O aluno apresenta dificuldades na articulacao e pronunciacao dos fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical basico e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel morfologico
Nivel e/ou sintéatico.
ivel 2 o . ~ _— ,
O aluno apresenta dificuldades na articulacdo e pronunciacao de alguns fonemas da lingua
portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical suficientemente alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias
Nivel 3 apenas ao nivel morfolégico ou sintatico.
O aluno apresenta facilidade na articulacao e pronunciacao dos fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical bastante alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias
Nivel 4 minimas a nivel morfologico e/ou sintatico.

O aluno apresenta facilidade na articulacao e pronunciacao dos fonemas da lingua portuguesa.
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O aluno mobiliza um campo lexical diversificado e o seu discurso é organizado, fluido e concordante
Nivel 5 em género e namero.
O aluno articula e pronuncia corretamente os fonemas da lingua portuguesa.

Escala A Participacao oral - Pertinéncia
Parametros
Si A participacao do aluno é pertinente para o contetdo debatido/questionado.
im
Ni A participacao do aluno nunca é pertinente para o contetido debatido/questionado.
ao
A participacao do aluno é pertinente para o contetido debatido/questionado, sendo que em algumas
Nem sempre ocasibes diverge em relacdo ao contetdo abordado.
A participacdo do aluno é, na maioria das vezes, divergente ao abordado.
Raramente
Escala A Participacao oral — mobilizacao de léxico especifico
Parametros
. O aluno mobiliza léxico especifico do contetido abordado.
Sim
Ni O aluno nao mobiliza 1éxico especifico do contetido abordado.
ao

O aluno mobiliza 1éxico especifico do contetido abordado, na maioria das suas intervencoes.
Nem sempre

Escala . . - . - ,
Parimetros Participacao escrita - Correcao Ortografica

Nivel O aluno apresenta bastantes incorre¢des ao nivel ortografico.
ivel 1

Nivel O aluno apresenta, frequentemente, incorrecoes ao nivel ortografico.
ivel 2
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O aluno apresenta poucas incorrecoes ao nivel ortografico.

Nivel 3
) O aluno apresenta incorrecoes ao nivel ortografico apenas nas palavras desconhecidas.
Nivel 4
i O aluno apresenta rigor e correcao ao nivel ortografico.
Nivel 5
Escala A Participacao escrita - Cuidado estético
Parametros
3 O aluno demonstra total desinteresse pela qualidade da apresentacao dos seus registos.
Nivel 1
i O aluno demonstra desinteresse pela qualidade da apresentacao dos seus registos.
Nivel 2
i O aluno demonstra interesse pela qualidade da apresentacao dos seus registos, mas apenas quando
Nivel 3 solicitado.
Nivel O aluno demonstra, na maioria das vezes, interesse pela qualidade da apresentacao dos seus registos.
ivel 4
i O aluno demonstra cuidado na qualidade da apresentacao dos seus registos.
Nivel 5
Escala A Comportamentos — Respeito pela vez do Outro
Parametros
) O aluno respeita a vez dos restantes alunos.
Sim
N O aluno interrompe a participagio dos outros alunos/professor.
ao

Nem sempre

O aluno respeita, na maioria das vezes, a participacao dos outros alunos/professor.

Raramente

O aluno, na maioria das vezes, nao respeita a participacao dos outros alunos/professor.
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Escala .
Parimetros Comportamentos — Respeito pelas regras de sala de aula

. O aluno respeita as regras de sala de aula.
Sim

N O aluno nao respeita as regras de sala de aula.
ao

O aluno respeita, na maioria das vezes, as regras de sala de aula.
Nem sempre

O aluno, na maioria das vezes, nao respeita as regras de sala de aula.
Raramente
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ANEXO A1.9.2 — EXEMPLARES DAS GRELHAS DE AVALIACAO FORMATIVA DE PORTUGUES

ANEXO A1.9.2.1 — EXEMPLAR DE GRALHA DE AVALIACAO FORMATIVA NO DOMINIO DA ESCRITA

Tabela de avaliacao formativa — Portugués — Dominio: Escrita

Parametros de avaliacao

Alunos Melos(Iiagriasltlg)est)e rinf. Ortografia | Pontuacao Léxico Pertinéncia | Coesdao/coeréncia | Estética | Observagoes
Critérios de avaliacao
Nivel

O aluno nao respeita os parametros de avaliacdo, nem revela preocupacao estética com os

1 seus registos. A sua caligrafia ndo é legivel e demonstra dificuldade ao nivel ortografico.
O aluno nao reconhece as caracteristicas dos diferentes tipos de textos.
O aluno demonstra dificuldade na maioria dos parametros de avaliacdo. A apresentacao
dos seus registos nao é cuidada e a sua caligrafia é pouco legivel. O aluno evidencia

2 dificuldades ao nivel ortografico e no reconhecimento das caracteristicas dos diferentes
tipos de texto.
O aluno demonstra dificuldade em dois dos parametros de avaliacao. A apresentacdo dos

3 seus registos é cuidada e a sua caligrafia é legivel. O aluno evidencia algumas poucas

dificuldades ao nivel ortografico.
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O aluno reconhece as caracteristicas da maioria dos tipos de texto.

O aluno demonstra dificuldade em apenas um dos parametros de avaliagao. A
apresentacao dos seus registos é cuidada e a sua caligrafia € legivel. O aluno evidencia
algumas poucas dificuldades ao nivel ortografico.

O aluno reconhece as caracteristicas da maioria dos tipos de texto.

O aluno respeita todos os parametros de avaliacao. A apresentacao dos seus registos é
especialmente cuidada e a sua caligrafia é legivel. O aluno evidencia uma capacidade
ortografica rigorosa.

O aluno reconhece as caracteristicas dos diferentes tipos de texto.




ANEXO A1.9.2.2 — EXEMPLAR DE GRELHA DE AVALIACAO FORMATIVA NO DOMINIO DA LEITURA

Tabela de avaliacao formativa — Portugués — Dominio: Leitura

Parametros de avaliacao

Compreensao do

Respeito pelos . ~ . .
pertop . Articulacao Expressividade/E . texto Observa
Alunos sinais de Fluidez P ~ Ritmo ~
~ fonémica ntoacao (levantamento das ¢oes
pontuacao A P
ideias principais)
Critérios de avaliacao
Nivel
O aluno nao se demonstra capaz de ler com fluidez, ritmo, entoacao, expressividade, nem
respeita os sinais de pontuagao.
1 O aluno revela que nao compreende o que 1é e por isso nao é capaz de assinalar as ideias
principais.
O aluno evidencia dificuldades na articulacao fonémica.
O aluno demonstra dificuldades na maioria dos parametros de avaliacao e apenas
o compreende textos simples. O aluno evidencia dificuldades em expressar as ideias

principais do texto e tem uma articulacao pouco rigorosa de alguns fonemas.

O aluno demonstra dificuldades em dois dos parametros de avaliacdo e compreende
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satisfatoriamente textos variados. O aluno é capaz de expressar as ideias principais do texto

e tem uma articulacao rigorosa da maioria de fonemas.

O aluno demonstra dificuldades em apenas um dos parametros de avaliacao. O aluno
compreende o que 1€ e respeita os sinais de pontuacao.
O aluno é capaz de expressar as ideias principais do texto e tem uma articulagao rigorosa da

maioria dos fonemas.

O aluno é capaz de ler com fluidez, ritmo, entoacgao e expressividade e respeita os sinais de
pontuacao.

O aluno compreende o que 1€ e 1€ de forma audivel. O aluno articula com rigor todos os
fonemas.

O aluno é capaz de expressar as ideias principais do texto
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ANEXO A1.9.2.3 — EXEMPLAR DE GRELHA DE AVALIACAO FORMATIVA NO DOMINIO DA ORALIDADE

Tabela de avaliacao formativa — Portugués — Dominio: Oralidade

Parametros de avaliacao

Alunos

Participacao/iniciativa

Coesao e
coeréncia

Articulacao
do discurso

Expressividade

Léxico | Ritmo | Adequacdo | Pertinéncia | Observacoes

Critérios de avaliacao

Nivel
O aluno verbaliza com dificuldades todos os parametros de avaliacdao. O aluno nao é capaz de
1 adaptar o seu discurso a situacao comunicativa e nem todas as suas participacoes sao
pertinentes. O seu léxico nao € diversificado.
O aluno demonstra dificuldades na maioria dos parametros de avaliacao e utiliza um 1éxico
2 pouco diversificado e tem dificuldades em adaptar o seu discurso as situagoes comunicativas.
O aluno demonstra dificuldades em dois dos parametros de avaliacao e revela um léxico basico.
3 As suas participacoes sao maioritariamente pertinentes e o seu discurso é adequado a maioria
das situacoes comunicativas.
O aluno demonstra dificuldades em apenas um dos parametros de avaliacao e apresenta um
4 1éxico alargado.

As suas participagOes sdo maioritariamente pertinentes e o seu discurso é adequado a maioria
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das situacoes comunicativas.

O aluno verbaliza com fluidez, entoacao, ritmo e expressividade as suas ideias. O aluno participa
pertinentemente e apresenta um léxico diversificado. O aluno é capaz de adequar o seu discurso

a situagcao comunicativa.




ANEXO A1.10 — EXEMPLAR DE GRELHA DE AUTOAVALIACAO EM EPE

Grelha de autoavaliacio

Area: Conhecimento Matematico

Parametros de autoavaliacdo

Recursos e Materiais | Estratégias o £ °
: = QI :
% s 2 3 2 Ca}pa01dflde de E z 2% Capacida
o g IR g & articulacao com g2 g > de de
— = — . = S =
'_g BR-] E \§ > =3 outras areas e/ou g 8 s g observag
7 < = . (=9 ~
5 3 50 g 5 com interesses 5] g S o io
A X o ) < £ =
Critérios de avaliacao
1 2 3

Sinto que o meu desempenho
poderia/deveria ser melhor
e/ou que as estratégias ndo
foram as mais adequadas as
intengdes educativas.

Sinto que o meu
desempenho teve
algumas falhas que eu
gostaria de melhorar
e/ou necessita de haver
uma adaptacgao as
estratégias em relacdo as

intengoes educativas.

Sinto que o meu desempenho
evidenciou um desenvolvimento
ao nivel das competéncias
docentes e/ou esteve adequado as
intengOes educativas.
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ANEXO A1l.11 — EXEMPLAR DE GRALHA DE AUTOAVALIACAO EM 1.° CEB

Grelha de autoavaliacao
Area:
Parametros
Recursos e E . Capacidade de
. stratégias i 3 °
Materiais g artlculaga}o com Py- 2 N
outras areas o 2 0 8 PR
= 3 o e/ou projetos e ) R
. lese 2 i) = Pro] i S 2 sz
£ ls=9 = gl 2 g & 2% g %
=8 | 558 = EA = o g SIS
Sz |88 5 s g s O 8 S S °
[5] o= e}
(@2 2 % Q G < Q <
Critérios de avaliacio
1 2 3
Sinto que o meu Sinto que o meu desempenho Sinto que o meu desempenho foi
desempenho teve algumas falhas que eu suficientemente bom.
poderia/deveria ser gostaria de melhorar.
melhor.
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ANEXO A.1.12 — EXEMPLAR DE NARRATIVA INDIVIDUAL EM 1.° CEB

1? Narrativa Individual

A narrativa individual é um documento de carater critico-reflexivo cujo foco se centra no
paralelismo entre as caracteristicas do contexto em que desenvolvo a minha prética e as
particularidades e potencialidades das minhas opg¢des pedagdgico-didaticas. Nestes paragrafos
estardo patentes as minhas observagdes, experiéncias, aprendizagens e sentimentos, reflexos
da minha pessoalidade.

A minha pratica pedagdgica supervisionada € desenvolvida na Escola EB1/JI do Paco,
integrante do Agrupamento de Escolas de Pedroucos, agrupamento esse TEIP (Territdrios
Educativos de Intervencdo Prioritdria). Esta é uma escola publica composta por um edificio
principal, no qual estdo cinco turmas do Primeiro Ciclo do Ensino Bésico (1° CEB), uma sala
de informética e a biblioteca; por um pavilhdo reservado ao gindsio e a uma sala com
materiais e recursos para a pratica de expressdo fisico-motora; e por um outro pavilhdo,
resultado das obras de melhoria decorridas ha 11 anos pela Camara Municipal da Maia, onde
se encontram duas salas do pré-escolar, a cantina da escola, e sala de professores.

No que diz respeito, em concreto, a sala de aula em que me encontro, esta ¢ uma sala de
aula retangular com 24 m2 (aproximadamente). Esta sala foi alvo de obras de remodelacdo,
nas quais foram instalados o quadro branco e a grande maioria dos recursos tecnologicos da
sala, isto € o quadro interativo, o projetor, o computador e o acesso a internet. Nesta sala de
aula € possivel encontrar, na parede diametralmente oposta a entrada, dois armérios e uma
mesa de apoio para materiais € para o arquivo de documentos dos alunos e na parede
perpendicular a esta, oposta as janelas, um painel com um material téxtil propicio a afixagao
dos trabalhos dos alunos ou de outros materiais/recursos construidos para ou na sala de aula.
Também nesta area da sala hd mesas de apoio nas quais podemos encontrar diversos manuais
escolares e materiais de expressao plastica.

Precisamente pela arquitetura da sala de aula, onde apenas uma das paredes se encontra
disponivel para a afixacdo de trabalhos e/ou de cartazes e outros materiais, faz-se sentir a
necessidade de renovacdo amiude dos trabalhos, no sentido de libertar algum espaco
expositivo que permita a exposi¢do de materiais ou trabalhos mais recentes. Esta gestdo é feita
pela Senhora Professora Cooperante e pelas professoras-estagiarias, sendo que hi &reas
delimitadas para as Atividades de Enriquecimento Curricular. Considero este aspeto [espago

livre na sala de aula e areas adjacentes para a exposicao de trabalhos] importante para refletir
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uma vez que a exposicdo de trabalho dos alunos contribui para a sua autoestima € motiva a
sua participagdo em atividades criativas e porque a exposi¢do de cartazes e outros recursos
relativos a conteddos programaticos especificos possibilita que o aluno mantenha, por um
periodo de tempo mais ou menos alargado, o contacto visual favorecendo a sua memoriza¢ao
a longo prazo (Pol, 1996).

Ha igualmente um ponto sobre o qual gostaria de dedicar alguma atencdo pois, segundo a
minha perspetiva, influencia o processo de aprendizagem. Como referi, ao longo de toda a
parede de exposicdo, estdo mesas que servem de apoio para recursos diversos como manuais
escolares ou material de expressdo plastica. Ora, o aglomerado de materiais é, na minha
opinido demasiado para o espaco da sala de aula. Sabendo que as interacOes entre os
individuos, entre estes € 0 meio e at€é mesmo o processo de ensino e de aprendizagem sao
influenciados pelas caracteristicas e condicionantes dos espagos envolventes (Foneiro, 2008)
citado por (Teixeira & Reis, 2012), de que forma poderei eu transformar o espaco de sala de
aula de maneira a torni-lo mais estimulante e facilitador de aprendizagens (Zabalza, 2001)?

Esta turma, que se encontra a frequentar o quarto ano de escolaridade do 1° CEB, é
composta por 21 alunos — 9 (nove) raparigas € 12 (doze) rapazes — sendo que ha um aluno
com NEE (Necessidades Educativas Especiais). Na sala de aula hid cadeiras e mesas
suficientes para todos os alunos estando, neste momento, a sua disposi¢do organizada em
quatro filas de mesas e cadeiras. A ultima fila de mesas e cadeiras, pese embora tenha
capacidade para seis alunos, tem, até ao dia de hoje, apenas trés alunos, pelo que se pode
concluir que as trés primeiras filas tém a grande maioria dos alunos (18 [dezoito] alunos mais
especificamente).

A diferenciacdo pedagogica surge, neste sentido, como algo natural e expectivel até
porque se objetivo for aproximar, neste caso, este aluno NEE ao nivel de desenvolvimento
dos restantes alunos, entdo, sé através de praticas diferenciadas, adaptadas as suas
capacidades e caracteristicas poderdo contribuir para o seu desenvolvimento maximo (DL n°.
46/86 de 14 de outubro de 1986). Este tem sido uma das nossas (enquanto par pedagdgico)
linhas de atuagdo: para além de diferenciar recursos e materiais, procuramos também
diversificar estratégias e atividades (DL n°. 240/2001 de 30 de agosto de 2001) de modo a
abranger e favorecer os varios estilos e ritmos de aprendizagem. Assim, as nossas paticas vao
ao encontro da promocdo da zona de desenvolvimento proximal (Strandberg, 2009). E, de
facto, as evidéncias recolhidas através das estratégias de avaliacdo formativa, sejam a
observacdo e as fichas de trabalho e outros recursos, t€ém espelhado os beneficios de uma

pratica diferenciada e diversificada: os alunos estdo motivados e empenhados na
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aprendizagem, participam ativamente durante as aulas, mantém a sua atencao por periodos de
tempo mais perlongados e dedicam-se a superar com sucesso cada tarefa e cada atividade.

Uma questdo sobre a qual gostaria de me debrucar prende-se com a dificuldade que sinto
em promover a articulagcdo entre as areas curriculares que leciono e as AEC’s (Atividades de
Enriquecimento Curricular), muito devido ao desfasamento entre o meu horario e o horario
daqueles professores. Contudo, penso que quer alunos, quer professores poderiam beneficiar
de projetos articulados entre os diferentes contetidos e dreas curriculares (DL n°. 240/2001, de
30 de agosto de 2001) uma vez que se estaria a ir ao encontro de uma visdo holistica
relativamente ao processo de ensino e de aprendizagem.

Com base nas observacOes realizadas ao longo destas semanas de pratica pedagbgica, as
dificuldades evidenciadas por esta turma situam-se ao nivel do portugués e da matematica. Os
alunos, de um modo geral, sabem e cumprem as regras de sala de aula, respeitando o Outro e
os espacos (saber-ser e saber-estar), demonstram facilidade e interesse nos conteddos relativos
a Estudo do Meio e as Expressoes, principalmente a plastica. No entanto, denota-se particular
dificuldade na andlise e interpretacao poética de um determinado texto, nas dimensdes
ortogrifica, sintatica e morfologica do portugués, no raciocinio logico-matematico, na
interpretacdo e resolucdo de problemas, no pensamento abstrato e até na resolucdo de
operacdes, nomeadamente as divisOes. Reflexo destas dificuldades sdo, precisamente, os
resultados dos testes diagnosticos, a partir dos quais se percebe que, em média, Matematica e
de Portugués se situam no nivel 3 e o do Estudo do Meio no bom.

E neste sentido que surgem os desafios didrios, uma estratégia didatica que ndo sé assinala
o inicio da aula, como também estimula os alunos para a superacdo das suas dificuldades,
independentemente da area curricular e do conteudo. Com efeito, a competitividade saudavel
resultante da supera¢do dos desafios e na conquista de estrelas tem gerado influencias bastante
positivas na consolida¢do de conteidos de portugués e de matematica (que sdo as areas
predominantes nesta estratégia) o que, por sua vez, tem contribuido para a melhoria da
participacdo (quer oral, quer escrita) dos alunos. Assim, facilmente se compreende a relacdo
que se estabelece entre esta estratégia pedagogico-didética e a preparagcdo dos alunos para os
exames. Alids este € um outro topico com consideravel peso nas minhas praticas pedagogicas
dado que, por estar numa turma do quarto ano de escolaridade, ano este assinalado pelos
exames nacionais, se sente uma especial necessidade de dotar estes alunos de ferramentas que
nao s6 lhes permitam realizar estas provas com sucesso, mas também que lhes sejam
efetivamente uteis para o seu dia-a-dia. Apesar de reconhecer a importancia no percurso
escolar destes exames, a verdade € que acredito que um professor do quarto ano nio é um

preparador de alunos para exames, €, pelo contrdrio, um promotor do desenvolvimento



cognitivo, afetivo, psicoldgico e psicomotor cuja maturidade estard espelhada nos resultados
dos exames.

Ao analisar as caracteristicas do contexto familiar destes alunos, facilmente nos
apercebemos que, apesar da maioria das criangas ter, pelo menos um dos pais empregados, o
nivel de desemprego, principalmente o feminino, é extremamente elevado; que o nivel médio
das habilitagdes nao ultrapassa, no caso dos pais e das maes, o 3° Ciclo do Ensino Basico.
Talvez consequéncia da situacdo econdmico-financeira de muitas destas familias € que tantos
alunos usufruem das ajudas financeiras subsidiadas pelo Estado portugués.

Contrariamente aos dados obtidos pelas fichas individuais dos alunos, apesar da maioria
destes ter computador e internet em casa, tendo em conta as observacdes feitas até este
momento, a generalidade dos alunos demostra um desenvolvimento incipiente das
competéncias tecnoldgicas. Sabendo que este € um dos interesses deste grupo de alunos,
torna-se bastante dificil planificar atividades de indole tecnoldgica quando, por um lado, os
alunos ndo dominam funcionalidades basicas de um computador e quando, por outro lado, ha
apenas na sala de aula a disposicdo um computador com acesso a internet, computador este do
professor. Pese embora tenha referido, alguns paragrafos acima, que na escola ha uma sala de
informatica, na verdade esta sala € utilizada para fins administrativos, sendo que os
computadores que possui nem se encontram em funcionamento.

Os interesses dos alunos ndo se restringem a informatica: historia de Portugal, geografia
mundial, e jogos individuais t€ém-se revelado bastante motivadores para estes alunos. Por isto
mesmo, estes tém tido uma especial influencia nas estratégias pedagdgico-didaticas
planificadas para as diferentes areas curriculares. Contudo, importa referir que a pratica ndo se
tem limitado aos interesses dos alunos, pelo contrario, a acdo pedagogica tem procurado
diversificar as preferéncias dos alunos a partir da experimentacdo de outras estratégias e de
outros temas/conteddos. Acima de tudo o que eu e o meu par pedagdgico temos procurado
perseguir é diversificar as nossas praticas de modo a desenvolvermos um conjunto alargado
de competéncias multiplas, mas também reutilizar e reaproveitar recursos ja existentes ou
entretanto construidos de forma a aumentarmos o potencial daquele determinado recurso e
ainda para evidenciarmos de que maneira € que um recurso, se flexivel e versatil, pode ser
articulado e articulador. Um dos exemplos, até a0 momento, de um recurso que foi elaborado
por mim, mas que serd alvo de constantes atualiza¢des por parte de ambas as professoras
estagiarios € o friso cronolégico.

Por dltimo, gostaria de me debrucar sobre a avaliacdo pois considero um aspeto muito
relevante na pratica pedagdgica e sobre o qual eu senti necessidade de aprofundar os meus

conhecimentos. Primeiro senti necessidade de definir avaliacdo formativa a qual, segundo
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Lopes & Silva, (2012) é um processo continuo, sistematico, que possibilita ao professor
recolher evidéncias sobre como se esti a desenvolver a aprendizagem dos alunos no sentido
de melhorar qualitativamente essa mesma aprendizagem. Por ser “uma pratica integrada”
(Idem) no dia-a-dia do professor e dos alunos, permite-lhes, atempadamente, analisar esses
mesmos dados e refletir sobre o processo de ensino e de aprendizagem (Goméz, 2006) citado
por (Lopes & Silva, 2012), num ambiente colaborativo e ativo que tem um efeito potenciador
do desempenho escolar dos alunos (Hattie, 2009) citado por (Lopes & Silva, 2012).

Até ao momento, tenho avaliado os alunos partindo de duas estratégias — a observagado e as
fichas de trabalho e outros recursos elaborados em aula. A observacdo tem sido orientada por
dois tipos de grelhas de registo (uma geral para mateméitica e estudo do meio e trés
especificas para os dominios — oralidade, leitura, escrita — de portugués), nas quais o0s
parametros de avaliacio previamente estabelecidos direcionam a minha atencdo e observacdo
durante a aula, sendo o registo realizado pds-aula. Ja as fichas de trabalho e outros recursos
sdo instrumentos que me permitem fazer uma avaliacio in loco, pois durante o processo de
resolucdo dos exercicios ou das tarefas e até no momento de correc¢des, facilmente se percebe
quais foram as dificuldades sentidas pelos alunos ou os erros mais comuns. Um dos objetivos
que estabeleci para estar turma prende-se com o desenvolvimento das competéncias de auto e
hétero-avaliac@o, até agora apontadas e observadas como deficitirias. Este € um dos meus
objetivos umas vez que permite aos alunos ndo s6 tornarem-se mais independentes, como
também mais ativos nos seu proprio processo de aprendizagem, mais autbnomos e reflexivos

do seu desenvolvimento (Lopes & Silva, 2012).
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ANEXO A1.13 — EXEMPLAR DE NARRATIVA COLABORATIVA EM EPE
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Aluna Observada:

Francisca Encarnacio

Jardim-de-infancia IPSS

Aluna Observadora: Mariana Rio

3? Narrativa Colaborativa — Atividade experimental da Cortica (29-30.05.2015)

Comentario da
Observadora
Mariana Rio

Comentario da Observada
Francisca Encarnacao

Comentario da
educadora cooperante

A atividade que a Francisca dinamizou foi
de carater experimental. Note-se que, como dito
em outras reflexdes, as criangas deste grupo
evidenciam um especial interesse sobre este tipo
de atividade. O desejo de saber mais e poder
compreender o porqué das coisas sdo algumas
carateristicas que ressaltam neste grupo de
criancas. Esta atividade propunha conhecer e
compreender a constituicio da cortica com o
laboratorial - a

auxilio de um material

microcamara.

A atividade que levei a cabo, relacionada com a
cortica, insere-se no &ambito do projeto pessoal
desenvolvido na Unidade Curricular Experimentar
sobre o Meio Fisico com as Criancas.

Tal como o meu par pedagbgico mencionou, as
atividades experimentais vao ao encontro dos interesses
e motivacgdes do grupo de criangas, pelo que tem sido
uma aposta da nossa parte.

Esta atividade, levada a cabo em grande grupo,
mobilizou a microcimara, uma ferramenta pratica e de
facil utilizagdo que permite a visualizagdo, ao pormenor,

de qualquer objeto.

Mais uma vez a proposta ao grupo pela aluna,
nao foi uma atividade pontual, mas sim planificada de|
acordo com os projetos ja existentes na sala. Como a|
aluna referiu, o grupo ja tinha realizado algumas|
atividades com cortiga, iniciadas no Gabinete do|
ambiente, com continuidade na sala de atividades.
lAssim, o grupo, ja tinha pesquisado sobre o sobreiro,
ja tinha plantado dois sobreiros (um no recreio do
Centro e outro na mata), ja tinha utilizado a cortigal
em diferentes atividades de expressdo plastical
(construgdo do calendario, construcao de presépios,

cartoes de felicitacoes, etc).
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Na planificacao desta atividade
consideramos importante incluir este material
devido ao desconhecimento por parte das
criancas e, desta forma, procuramos introduzir
este novo material para que estas por um lado
aprendam a manipular este e por outro que se
sintam mais proxima da ciéncia e se tornem mais
cultas cientificamente (D.E.B., 1997).A realizacao
desta atividade teve lugar na sala do A.T.L., uma
vez que as imagens da microcAmara para serem
projetadas nitidamente necessitariam de uma
parede branca ou clara e s6 nessa sala é que

existe.

O objeto que escolhi, a rolha de cortica, foi
motivada ndo s6, pela familiarizacdo com o objeto uma
vez que ha uma caixa na sala de atividades com rolhas
de cortica para o uso em diferentes atividades, como
também pelas caracteristicas do material natural que a
compdem — a cortica.

A estrutura desta atividade experimental nao era
muito complexa, indo ao encontro do expresso por
(Martins, et. al., 2009): didlogo inicial de levantamento
do conhecimentos prévios das criancas relativamente a
cortica e ao sobreiro, dado que ja haviam abordado estes
temas no Gabinete do Ambiente; colocagio de hipoteses
em relagdo a experiéncia; observacdo da cortiga através
da microcamara; registo das observagdes e conclusdes.

Logo na primeira parte — o didlogo — foi notéria
alguma agitacdo por parte de algumas criangas. Apesar
disto, a atividade foi-se desenrolando normalmente.
Contudo, depois de uma crianca ter-se sentido
indisposta e ter vomitado, o ambiente voltou a alterar-
se, sendo que a partir dai, aquelas criancas que se
encontravam muito agitadas comecaram a perturbar o
decorrer da atividade. Foi nesse altura que a Mariana
surgiu em meu auxilio e, tal como ja expds, os afastou do
grupo. Esse constituiu, de facto, o ponto de viragem da
atividade uma vez que, desse ponto em diante, as
criangas que permaneceram comigo se mostraram
muito participativas e interessadas na atividade.
Depressa concluimos a observacdo da cortiga, tendo-se
dado lugar a justificagdo cientifica para algumas das

suas caracteristicas visiveis.

Assim, ainda que integrada no ambito do
Unidade

Curricular Experimentar sobre o Meio Fisico com

projeto  pessoal desenvolvido na
as Criangas, esta atividade foi uma maisvalia para o
conhecimento mais aprofundado do préprio
material que é extraido do sobreiro.

Os materiais utilizados na dinamizacao
desta atividade contribuiram positivamente para a
eficacia da mesma, uma vez, que a Francisca usou
uma microcdmara, que sendo um instrumento
novo, também desperta desde logo a curiosidade,
pois de uma forma impercetivel para as criancas,
este instrumento aumenta o tamanho dos objetos
observados de forma as criangas puderam observar
a sua constituicao pormenorizadamente.

Na minha opinido, a proposta deste tipo de
atividades é muito importante nao s6 pelas razoes
apontadas como para ajudar as criancas a
conhecerem o Mundo que as rodeia, a desenvolver
capacidades de descoberta, mas também porque
permite desenvolver capacidades de observacao,
adquirir capacidades de percecao dos pormenores,
reconhecendo semelhancas e diferencas, bem
como, perceber a utilidade de materiais e objetos
que muitas vezes associam a determinadas
func¢bes, podendo descobrir que esses mesmos
materiais, sdo utilizados para outros fins,
tornando-se interessante e desafiador para as

criangas.
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Refletindo sobre como foi a dinamizacao
da atividade, considero pertinente apontar como
Gnica linha de analise que o fracasso desta
atividade deveu-se, unicamente, ao
comportamento de algumas criancas do grupo,
que ajudaram a destabilizar todo o ambiente da
mesma. Naquele dia, ndo sei porqué, grande parte
das criancas estavam demasiado agitadas e
desconcentradas, no entanto outras estavam
bastante interessadas e motivadas na atividade.
Desta forma, apesar de ser a Francisca a
dinamizar a atividade eu senti necessidade de
intervir para que a atividade pudesse decorrer
calmamente e perguntei as criangas se queriam,

realmente, participar naquela atividade e as que

~ . ~ 1

I, T I,

Daqui, regressamos a sala de atividades, com o intuito de
registar o observado. Este registo, note-se, foi cuidado e
refletido, tendo as criangas compreendido o que lhes era
pedido, evidenciando-se uma grande evolugido desde o

primeiro registo da primeira atividade experimental.

A organizacao do tempo, do grupo, do
espaco e materiais, foi pormenorizadamente
pensada pela Francisca.

No entanto, os imprevistos acontecem, e
como a aluna referiu, o facto de uma crianga se ter
sentido indisposta e vomitado, contribuiu para que
o grupo alterasse a sua atencdo, até porque foi
necessario proceder a limpeza do espaco,
atrasando o decorrer da atividade. Mesmo assim, e
com a ajuda da colega de estagio a Francisca
reorganizou o grupo, e continuou a exploragao da
atividade de forma clara, serena e promotora de

novas aprendizagens.
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ANEXO Al.14- EXEMPLAR DE NARRATIVA COLABORATIVA EM 1.° CEB

Diade Francisca Encarnacio e Mariana Rio

Orientador(a) cooperante

Narrativa Colaborativa
Episodio observado: Projetos de Intervencao

Data: 4 de janeiro de 2016

Comentario da diade Comentario do(a) orientador(a) cooperante

Apos uma reflexao em triade de formacao, chegamos a conclusao ) ) .
P §0; & “A compreensao do sentido da vida de cada um nao se adquire de

que o tema projetos seria o mais natural a abordar/investigar nesta . L ~
repente, é a realizacdo e o resultado de uma evolugdo”. (Bruno

narrativa colaborativa porque é, com efeito, um dos elementos chave da Bettelheim)

pratica pedagogico-didatica desenvolvida por ambas as professoras

estagiarias. Hoje, mais do que nunca, é impensavel avancar na
Assim, apresentamos um documento no qual incidimos o nosso sociedade sem uma forte aposta na educacao, na inovacgio e na

foco de atencio em: referenciais teoricos sobre projeto e metodologia de | cultura.

projeto; as suas influéncias e contributos para o processo de
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desenvolvimento e aprendizagem quer dos alunos quer na nossa

formacao inicial; a sua relacdo com a metodologia investigacao-acao.

Com a elaboracao deste trabalho pretendemos, primeiro,
fundamentar as nossas praticas através dos referenciais teoricos e
normativos que existem sobre o tema, segundo, refletir sobre as
implicacoes desta metodologia no processo de ensino e de
aprendizagem e, terceiro, fomentar um momento de metareflexao, quer
apoiado no conhecimento tedrico-legal, quer nas observacoes realizadas
por todos os intervenientes deste processo.

“A escola deve ser um lugar onde as pessoas

(criancas e adultos) vivem projetos, que sdo os motores da atividade escolar”

J. Chassane (1980) citado por (Leite, Malpique & Santos, 1990:30)

O conceito de projeto, pela sua caracteristica polissémica, permite
que seja mobilizado paralelamente como um “plano de acao, uma
intencdo, um designio, um intento, um programa, (...) um esbogo ...”
(Cortesdo, 1988, p.81). E precisamente por esta plasticidade de sentidos
que o projeto, dentro do ambito da educacao, pode adquirir diferentes
significados, podendo ser utilizado para designar tanto uma conceg¢ao
geral de educacao, como com o projeto educativo, ou como uma
metodologia pedagbgico-didatica, como a pedagogia de projeto
(Barbier, 1993).

Esta metodologia, por se inserir numa perspetiva socio-

construtivista, comummente associada a autores como Piaget e

Ao colaborar/refletir no tema Projetos, houve a
preocupacao de proporcionar aos seus intervenientes alunos,
professores, estagiarias e pais, o desenvolvimento de novas
aprendizagens e de multiplas competéncias, tais como: a
comunicacao, o trabalho de equipa, a gestao de conflitos, a
tomada de decisoes e a avaliacdo de processos, bem como a
correspondéncia da teoria a pratica, sempre
interdisciplinarmente com todas as areas, para melhor
solucionar os problemas, tendo em conta as situagoes e
recursos existentes.

Num projeto jogam-se sempre no seu seio duas ordens:

P  Ordem do discurso encarregado de explicitar, de
prescrever e de planificar;

»  Ordem da acdo, ou seja, a realiza¢do de um projeto,
concretizacdo de uma escolha, colocacdo em pratica de uma
decisdo e gestao das suas consequéncias.

A acdo pode ser considerada, na sua complexidade, o
mais elevado nivel de organizacao das condutas, tanto do ponto
de vista individual como do ponto de vista coletivo.

Um projeto é s e, sempre concebido, apds a anilise e
estudo duma situacao, dos seus pontos fortes, dos seus aspetos
positivos, das suas disfuncoes, caréncias e insuficiéncias.

O trabalho de projeto assenta numa metodologia
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Vygotsky (Santos & Matos, 2009), preveé a crian¢a como a protagonista
da acdo educativa, um agente ativo que ao invés de um “cientista
solitario”, age antes como “um investigador, um criador ativo de saberes
em alternativa a ser um passivo recetor de saberes dos outros”
(Vasconcelos, 2009, p.9). Assim, esta é uma metodologia de
aprendizagem, e nao ensino (Legrand, 1990).

Ao contrario do modelo tradicional, o trabalho de projeto,
enquanto atividade de grupo, pratica, significativa (Santos & Matos,
2009), implica trabalho de pesquisa, resposta a problemas reais e
proximos dos interesses e/ou motivacoes do grupo (Leite, Malpique &
Santos, 1989) citado por (Vasconcelos, 2009). Assim, trabalho de
projeto permite “a passagem do desejo a intencao e da intencao ao ato”
(Bonvalot & Courtois, 1984) citado por (Cortezao, 1988, p.89).

Deste modo, o projeto exige uma visdo objectiva das condicoes e
das circunstancias porque a realidade pedagogica, pelo seu cariz
imprevisivel, complexo e mutével, requer da nossa parte, um esforco de
observacao (Esteves, 2002). Mas s6 observar nao basta, é necessario
compreendermos a significacdo do que se vé, do que se ouve e do que se
toca (Dewye, 1968). Assim, de uma maneira contextualizada e
fundamentada conseguimos organizar e analisar as informacoes/dados
recolhidos, o que nos permite um aprofundamento da compreensao
sobre a realidade educativa (Esteves, 2002).

A construcao de um projeto pressupoe a resolucao de um

problema, detetado numa fase inicial de observacao rigorosa e holistica.

investigativa que se centra na resolugio de problemas
obedecendo a determinadas caracteristicas, tais como:
»  Ser considerado importante e real por todos;
»  Ser relevante e permitir aprendizagens novas;
B  Ser estudado/resolvido tendo em conta as condi¢des do
meio em que os alunos vivem.

Foi com base nestes pressupostos que se alicercou a
definicao de alguns objetivos que se pretendem atingir,
como:

»  Descobrir no trabalho de pesquisa o prazer de ler, de
aprender, de comunicar;
P  Promover o grau de literacia;

Desenvolver a capacidade leitora;

Desenvolver a compreensao da leitura,

Exercitar o espirito critico, estético e criativo;

Vencer bloqueios de expressao individual e em grupo;

¥ ¥ ¥y v ¥

Aumentar a auto-estima.

“Compreender significa ser capaz de fazer.” (Goethe)

Os interesses e os conhecimentos dos alunos sao o eixo
mobilizador de todas as dinamicas criadas no contexto da

turma.
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Por isso mesmo, esta é uma metodologia que possibilita uma visao
interdisciplinar e mesmo transdisciplinar do saber ja que toda a
realidade tem de ser tida em conta (Halté, 1982). A resoluciao de um
problema implica uma parceria entre a teoria e a pratica, o que vai ao
encontro de um nossos objetivos. Neste sentido, o saber e o saber-fazer
interligam-se, num movimento em que “a pratica alimenta a teoria e a
teoria fundamenta a pratica.” (Ibid., p.77).

Partindo das evidéncias recolhidas relativas aos interesses, as
dificuldades e necessidades dos alunos (Dec-Lei n°. 241/2001 de 30 de
agosto de 2001), salientaram-se diversas situacées-problema que deram
origem a projetos especificos cujas estratégias, objetivos e contetidos
sdo distintos, criando-se, desta forma, um contexto educativo adequado
e contextualizado (Oliveira-Formosinho & Gambba, 2011).

Neste sentido, as situacoes-chave que desencadearam os projetos
por nos realizados foram: complementar o curriculo previsto para o
1°CEB; aprofundar contetidos especificos do 4° ano de escolaridade;
solucionar problemas de exposicao e divulgacao das produgdes dos
alunos; promover um ambiente estimulante e acolhedor relativo as
festividades do calendério civil. Assim, surgem os projetos Higiene
pessoal; Alimentos saudaveis pelo mundo; Star Wars; Mixérdia de
tematica; Halloween; Natal; Jornal de Parede; Mural das
personalidades literarias.

O projeto possui, portanto, um grande valor educativo, na medida

em que promove, nao so, aprendizagens significativas e motivadoras,

H4 que por em pratica metodologias e estratégias
diferenciadas, relevando o papel do aluno, de modo a que este
tome consciéncia que possui uma parte significativa de
responsabilidade na construcao do seu saber.

A metodologia deve, assim, assentar numa filosofia
construtivista “aprender a aprender” e num trabalho reflexivo
de intervencao educativa, em que a teoria e a pratica mantém
uma constante dialética.

Assim, deve haver sempre, uma atividade integradora
que combinaré a investigacao social, o trabalho educativo e a
acao.

Este tipo de investigacao deve manter as dimensoes:

Indutiva - pois parte da observacao de um fenémeno
dado e, a partir dele, tenta estabelecer regularidade.

Subjetiva — na medida em que explica e analisa dados
subjetivos e a sua meta é reconstruir categorias especificas que
os participantes usam para concetualizarem as suas proprias
experiéncias e a sua visao do mundo.

Generativa — na medida em que, a partir da descricao
sistematica de fend6menos, tenta generalizar, estabelecer
regularidades e refinar categorias.

Coletiva — uma vez que as unidades de analise a
estudar se extraem do que vai sucedendo (fio de conduta).

E um processo lento de abstracio em que as unidades
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que provocam um “conflito cognitivo™ (Bertrand, 2001) nos alunos,
estimulando-os a solucionarem problemas reais e proximos (Santos &
Leite, 2004) citado por (Santos & Matos, 2009), como também
aprendizagens de competéncias fundamentais numa “sociedade do
conhecimento” — uma sociedade dominada pela informacao (Pacheco,
2003) — competéncias estas de recolha e tratamento de informacao, de
colaboracao e cooperacdo, de tomada de decisdes, de espirito de
iniciativa e de criatividade (Santos & Matos, 2009; Vasconcelos, 2009),
de afastamento do ponto de vista pessoal e de aceitacao da diversidade
de outros pontos de vista (Bertrand, 2001). Para além disto, o trabalho
de projeto possibilita ainda o desenvolvimento cognitivo, social e
metacognitivo (Santos & Matos, 2009), atuando na zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) (Vygostky, 1978) citado por
(Vasconcelos, 2009). Todas estas ideias vao ao encontro do definido no
Dec-Lei n°. 241/2001 de 30 de agosto de 2001 o que nos indica que
tanto os pressupostos tedricos quanto os legais estdo congruentes e

articulados.

de analise se vao descobrindo durante o processo de
observacao e descricao.

Em sintese, neste tipo de investigacao, pode-se

destacar:
> O carater simultaneo e complementar dos processos.
> Os intervenientes, aprendem nao sé a resolver

problemas, como também adquirem uma nova visdo dos
mesmos, ampliando os seus horizontes.

> Favorece processos de maturag@o pessoal e em grupo.

A avaliacdo esta presente em toda a atividade humana e
realiza-se em funcao de determinados critérios que podem
estar mais ou menos explicitos pelo sujeito avaliador.

Avaliar é informar, é ensinar e “ajudar a crescer”,
preparando o educando para promover o progresso € 0 sucesso
da formacao pessoal e social.

Segundo Scriven, os programas deveriam ser

I De acordo com a teoria do conflito cognitivo, o desenvolvimento do pensamento individual da-se, primordialmente, através de confronta¢des interpessoais, ao invés de

problematizacdes intrapessoais que pouco contribuem para o progresso (Gilly, 1989) citado por (Bertrand, 2001). Estas assunc¢des vdo ao encontro da teoria construtivista porque apelam

a uma confrontacdo de posi¢des divergentes que vao dar origem a uma transforma¢do do pensamento, ao nivel do pensamento individual e coletivo (Blaye, 1989) citado por (Bertrand,

2001).
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Nesta perspetiva, o professor assume-se, ao contrario do modelo
tradicional, como um gestor, orientador e coordenador das
aprendizagens (Altet, 1997; Santos & Matos, 2009; Vasconcelos, 2009),
intervindo apenas quando solicitado ou quando considera oportuno.
Assim, tanto o planeamento, quanto a pratica docente devem ser
flexiveis sob pena de contrariar a natureza do trabalho de projeto
(Santos & Matos, 2009; Oliveira-Formosinho & Gamboa, 2011).

A pedagogia de projeto, ao permitir reinventar praticas
pedagogicas, valoriza a iniciativa, a autonomia, a imaginacao, a
invencao e o pensamento critico e reflexivo, dando ao aluno a
oportunidade de dirigir o seu percurso de aprendizagem (Weber, 1990)
citado por (Leite, Malpique & Santos, 1990).

Esta pedagogia assume-se igualmente importante na nossa
formacao porque nos incita a construir ativamente 0s nossos
referenciais tedricos e experiéncias praticas essenciais para o nosso
pensamento critico e reflexivo (Elliot, 1988) citado por (Esteves, 2002),
proporcionando oportunidades de uma formacao holistica, capaz de
articular as mais variadas componentes quer do processo de formacao,
quer das praticas pedagogicas (Idem).

A metodologia de trabalho de projeto exige, assim, estruturas
cognitivas cada vez mais complexas e maduras, capazes de solucionar
problemas, através de uma observacao critica e reflexiva, mobilizando
conhecimentos quer praticos, quer tedricos que influenciam e

sustentam todo o trabalho de investigacao e de reflexao (Lalanda &

valorizados atendendo, nao s6 aos objetivos propostos, mas
também a consequéncias nao previstas (ex.: os afetos). Os
afetos podem causar impactos superiores aos procurados no
proprio programa.

Beeby entende a avaliacdo como uma recolha
sistematica de dados e interpretacao dos mesmos com o intuito
de emitir um juizo de valor com vista a atuar. Nela se incluem
os quatro elementos basicos que devem fazer parte integrante
de qualquer tipo de avaliacao:

B Recolha sistematica de dados;
»> Interpretagﬁo dos mesmos;

B  Juizo de valor;

» Acdo.

A avaliacao é um processo rigoroso, controlado e
sistémico, valoriza uma situacao concreta e toma decisoes
alternativas. A sua utilidade préatica é imediata e carregada de
valor, distingue-se pela intencao, pelo objetivo e finalidade;
estabelece uma sequéncia causal, requer mais pratica do que
outro tipo de investigacao pela sua aplicacdo num ambiente
especifico.

Esta fase do projeto é essencial, visto que nesta
metodologia o processo € tao importante quanto o produto. A

avaliacdo constitui um momento de pausa e reflexao, tanto no
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Abrantes, 1996; Santos & Matos, 2009). Este produto nao é apenas um
saber acumulével é, antes, “um ato de transformacao do real, uma
ocasiao de investigacao e de uma ocasiao de formacao” (Barbier, 1993,
p-46) que ira, sem duvida, conduzir ao progresso da educacao e a
transformacao da realidade (Dewey, 1959) citado por (Lalanda &
Abrantes, 1996).

modo como os elementos do grupo se relacionam entre si e
com o trabalho, como sobre o desenvolvimento das tarefas,
dificuldades, descobertas ou eventuais mudancas de rumo.

No final do projeto é feito o balango, procedendo-se a
avaliacao e reflexao, relativamente a:

P Adesdo;

B Participacdo e empenhamento;

P Objetivos propostos/atingidos — relacao;

P Analise da integracdo do projeto no contexto curricular
e extracurricular;

» Intervencdo na comunidade escolar.

Com esta reflexao pretende-se uma pausa necessaria
sobre o que estamos a fazer com a nossa a¢ao, sobre o modo
como estamos a “sonhar” as nossas escolas, ajudando a crianca
a crescer, pensar, fazer, sentir e aspirar!

A Escola deve criar e utilizar metodologias apelativas da
curiosidade, fomentando habitos de pesquisa e trabalho
conducentes a uma verdadeira autonomia. Isto porque se
aposta na autonomia pessoal do aluno, fornecendo-lhe meios
necessarios e com os quais ele se sinta familiarizado, para que

ele aprenda a aprender e que aprenda a pensar!
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ANEXO A2 — CAPITULO III, PONTO 3.2. EDUCACAO PRE-ESCOLAR
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ANEXO A2.1 - GRELHA DE OBSERVACAO — ATIVIDADE JOGO DE MIMICA

Grelha de observacio da pratica pedagégica

Atividade: Jogo de mimica

Parametros Evidéncias observadas
Conhecimentos As criangas ndo conheciam as regras do jogo de mimica. Foi até
prévios evidenciados necessério explicar o que era mimica.

Talvez por ser a primeira atividade, as criangas mostraram-se bastante
Atencao atentas ao longo da explicacdo da atividade. No entanto a sua atencio
foi diminuindo a medida que o jogo era experimentado por todos.

Algumas criancas [R.; S.; S.S.] ndo quiseram participar no jogo. A
maioria do grupo mostrou-se interessado em participar na atividade.

Participacio . N Lo
pag Era evidente a falta de a-vontade com a exposi¢do individual ao
grupo.
Os cartdes mobilizados necessitam de ser plastificados, ja que neste
Adequagao dos momento se encontram vulneraveis a rasgdes. Foi evidente a sua
recursos/materiais fragilidade. E necessério investir na sua durabilidade e na sua
legenda.
Para a primeira atividade esta pareceu ser uma estratégia adequada na
Adequacao das medida em que todo o grupo estava envolvido e se poderia observar
estratégias tanto as dindmicas em grande grupo, como as individuais. Também
pedagdgicas pareceu uma estratégia adequada para a aproximagao ao grupo,
partindo de um ambiente informal de jogo.
Interacdo crianca- Algumas criancgas [B.; S.S.; L.; J.] demonstraram comportamentos
crianca verbais depreciativos para com as outras criancgas.

Algumas criangas evidenciam falta de a-vontade com a diade de
formagdo, pelo que novas estratégias terdo de ser colocadas em
prética que favorecam a familiaridade com uns e outros.

Interagdo crianga-
adulto
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ANEXO A2.2 — GRELHA DE OBSERVACAO — ATIVIDADE JOGO PICTIONARY

Grelha de observacao da pratica pedagégica

Atividade: Jogo do pictionary

Parametros

Evidéncias observadas

Conhecimentos
prévios evidenciados

As criangas desconheciam o jogo mas rapidamente
compreenderam os seus fundamentos. O grupo recordava-se do
jogo da mimica da semana anterior.

Atencao

Ao contrério da semana passada, as criangas mantiveram a atengao
durante a totalidade do jogo o que transparece a sua motivacao e
interesse para com este tipo de iniciativa.

Participagdo

Algumas criancas [M.; G.] estiveram reticentes para participar no
jogo. No entanto todas participaram.

Adequacio dos
recursos/materiais

Foram mobilizados os recursos da sala de atividades: um quadro
de giz e os cartdes do jogo anterior j4 com as alteracoes.

Adequacao das
estratégias
pedagbgicas

Este jogo pareceu ser mais proximo dos interesses deste grupo.
Ainda se realgam alguns aspetos negativos quanto a atividade em
grande grupo. Talvez fosse mais produtivo organizar o grupo em

pequenos grupos.

Interag@o criancga-
crianga

Algumas criancgas [B.; S.S.; L.; J.] continuaram a demonstrar
comportamentos verbais depreciativos para com as outras criangas.

Interacgdo crianca-
adulto

As criangas ja interagem mais familiarmente com a diade de
formacao. Este jogo aproximou as criangas e estas e a diade.
Também a diade comeca a conhecer melhor o grupo.
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Anexo A2.3 — GRELHA DE OBSERVACAO — ATIVIDADE YOGA

Grelha de observacao da pratica pedagégica

Atividade: Yoga (1* sessdo)

Parametros Evidéncias observadas

As criancas desconheciam a modalidade desportiva. As criangas nao
reconhecem posi¢des nem nomes de posi¢des. O grupo teve, na
generalidade, dificuldade em manter o equilibrio e/ou a forca nas
posicdes basicas do yoga. E necessario desenvolver estas
competéncias. Também a respiracdo necessita de ser um foco de
atencgdo pois sdo evidentes as irregularidades nos movimento de
inspiracdo e expiracao.

Conhecimentos
prévios evidenciados

As criancas estiveram atentas durante toda a sessdo, ao contrario de
Atencdo experiéncias anteriores. O nivel de concentracio foi elevado
evidenciado, principalmente, pelo siléncio que imperava.

Todas as criancas participaram e respeitaram as regras € o outro.
Participagao Este facto pode estar associado a um interesse despertado nas
criangas.

Nao foram mobilizados recursos, apenas o espago polivalente.

Adequacio dos L ~
quacao cos Eram necessérios colchdes de yoga que protegessem do contacto
recursos/materiais . ~
direto com o chio.

Os exercicios experimentados mostraram-se apelativos para a

Adequacio das totalidade do grupo. Talvez fosse benéfico se estas sessdes se
es(tlra tg ias desenvolvessem em pequeno grupo pois poderia haver um apoio

°8 mais personalizado. Notou-se uma diferenca significativa na forma
pedagdgicas

como as criangas estiveram durante o resto do dia. Talvez seja uma
estratégia adequada para promover a tranquilidade.

As criancas respeitaram o espaco do outro. Nao houve comentarios
e/ou atitudes depreciativas para com outras crian¢as. Notou-se um
estado de espirito calmo nas atividades realizadas neste dia.

Interacdo crianga-
crianca

As criangas respeitaram as regras acordadas e procuraram superar as
suas dificuldades através da observagdo das posi¢des que ia
executando.

Interacdo crianga-
adulto
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Anexo A2.4 — GRELHA DE OBSERVACAO FINAL — ATIVIDADE YOGA

Grelha de observacao da pratica pedagégica

Atividade: Yoga (ultima sessao)

Parametros Evidéncias observadas

As criancas na generalidade ja reconhecem algumas posicdes
basicas do yoga. O grupo ainda apresenta dificuldade em manter o
Conhecimentos equilibrio e/ou a for¢ca nas posicdes mais desafiantes. Contudo
prévios evidenciados | demonstra uma grande evolug@o nestas competéncias. A respiracao
melhorou, conseguindo agora as criangas movimentos de inspiragdo
e expiragdo regulados e controlados.

As criancas estiveram atentas durante todas as sessdes. O nivel de
Atengdo concentracao manteve-se elevado e o interesse pela modalidade
parece estar mais agucado.

Todas as criangas participaram e respeitaram as regras, o outro € o
Participagdo seu espaco. As criangas demonstraram interesse em experimentar
novas posicoes.

Nao foram mobilizados recursos, apenas o espago livre adjacente ao

Adequacio dos . o e .
. polivalente. O grupo mostrou sinais de motivacgdo pela experiéncia
recursos/materiais .
ao livre.
Os exercicios experimentados mostraram-se apelativos para a
Adequacao das totalidade do grupo. As atividades em pequeno grupo foram,
estratégias efetivamente, benéficas pois pode-se proceder a um
pedagbgicas acompanhamento mais individualizado. Também houve menos
dispersdo no espago pelo que o nivel de concentracio era maior.
As criangas respeitaram o espaco do outro. Nao houve comentérios
Interagdo crianga- e/ou atitudes depreciativas para com outras criancgas. Notou-se um
crianga estado de espirito calmo nas atividades realizadas neste dia. Este é

um aspeto comum a todas as sessoes.

As criangas respeitaram as regras acordadas e procuraram superar as
suas dificuldades através da observagdo das posi¢des que ia
executando e/ou da sua adaptacdo. As criangas demonstram um
nivel de autonomia mais elevado quando comparado com a primeira
sessdo.

Interagdo crianga-
adulto
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ANEXO A2.5 — GRELHA DE OBSERVACAO — ATIVIDADE LEITURA DO LIVRO “A FLORESTA”

Grelha de observacio da pratica pedagégica

Atividade: Leitura “4 Floresta”

Parametros Evidéncias observadas
As criangas ja conhecem a escritora devido a abordagem de outras
Conhecimentos obras como “A Menina do Mar”. Talvez fosse benéfico apresentar

prévios evidenciados | a autora, biograficamente, no mural das personalidades ou realizar

uma atividade neste ambito.

As criangas estiveram atentas durante toda a atividade de leitura o
que realga o seu interesse. A leitura em grande grupo na area de
acolhimento auxilia a proximidade e favorece a atencao.

Atencao

Todas as criangas participaram e respeitaram as regras da sala de
S atividades e o outro, apesar de alguns momentos de participagao
Participacdo . . .

oral terem sido menos organizados. As criancas responderam
adequadamente as questdes colocadas o que reflete a sua atenc@o.

Adequacio dos Nao foram mobilizados recursos exteriores a sala de atividades,
recursos/materiais apenas o espa¢o da area de acolhimento e o livro “A Floresta”.
Adequacio das Os momentos de leitura em grande grupo parecem ser mais
estratégias gdequados do que 0s Momentos em pequeno grupo pois as
Lo criancas podem beneficiar da participacdo de todos para uma
pedagdgicas

melhor compreensao da obra.

As criangas respeitaram o espaco, a vez e a opinido do outro.

Interagao criancga- Algumas [S.S.; L.; F.] ainda demonstram alguns comportamentos

crianga que desrespeitam a vez e a voz do outro. E necessario realizar mais
atividades neste sentido.
As criangas respeitaram as regras de sala de atividades acordadas.
. . As criangas demonstram uma familiaridade mais forte do que
Interacgdo crianca- . . A .
adulto anteriormente. Os momentos de leitura tém, efetivamente,

contribuido para uma aproximag¢do emocional e afetiva com a
diade de formacdo e mesmo com as restantes criangas.
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ANEXO A2.6 — GRELHA DE OBSERVACAO — ATELIE DE MATEMATICA (1* SESSAO)

Grelha de observacao da pratica pedagégica

Atividade: Atelié de Matematica

Parametros Evidéncias observadas

. A maioria das criancas ja demonstra algumas competéncias
Conhecimentos - A - .
L. . . matematicas como: permanéncia do objeto e da quantidade;
prévios evidenciados a ~ .
sequéncia e ordenacio de conjuntos.

O nivel de atencdo foi-se deteriorando a medida que decorria a
Atencao sessdo. Talvez os desafios ndo sejam motivadores ou o espago o
mais adequado.

Todas as criancgas participaram. Contudo houve varios momentos

Participagao de desrespeito pelas regras de participacao e de sala de atividades
acordadas. Algumas criangas evidenciaram desmotivacao.

Foram mobilizados materiais didaticos e nao didaticos adequados

Adequacgdo dos . ~ .
. aos exercicios propostos. Todos sdo resistentes e podem ser
recursos/materiais 1 .
mobilizados para atividades futuras.

Pelas observagdes realizadas nao me parece que esta estratégia
seja a mais adequada para o desenvolvimento das competéncias

Adequacgao das
estratégias matemaéticas. Parece-me mais adequado um trabalho
pedagdgicas individualizado com cada crianga no sentido de ir ao encontro das
suas necessidades e dificuldades.
Interagdo crianga- Algumas criancas nfo respeitaram o espago, a vez e a opinido do
crianca outro. E necessario realizar mais atividades neste sentido.

As criangas demonstram familiaridade com a diade. Talvez seja

Interagdo crianga- mais benéfico manter os momentos de jogos do que estas sessdes,
pois € nos momentos de jogos que a relacao entre todos tem

adulto
evoluido.
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ANEXO A2.7 — GRELHA DE AUTOAVALIACAO — ATELIE DE MATEMATICA (2° SESSAO)

Grelha de autoavaliacao

Area: Conhecimento Matematico

Parametros de autoavaliacao

Recursos e Materiais Estratégias ° o o
Capacidade d 5 S S g%
< = o © 2 apacidade de S 2 2o 2 9
S B 2 S k| 33 articulacio com 2= 23 2 5

— = — , = =
Eo & E D > 2, outras areas e/ou g g s g 83
s 7 S @ ks ot . <= s s ©
=5 8 5 4 s ] com interesses 38 O o O o
A X o O < E = o

2 3 3 3 1 2 1 3
Critérios de avaliacio
1 2 3

Sinto que o meu desempenho
poderia/deveria ser melhor
e/ou que as estratégias nao
foram as mais adequadas as
intencdes educativas.

Sinto que o meu
desempenho teve
algumas falhas que eu
gostaria de melhorar
e/ou necessita de haver
uma adaptacdo as
estratégias em relacdo as
intengoes educativas.

Sinto que o meu desempenho

evidenciou um desenvolvimento

ao nivel das competéncias

docentes e/ou esteve adequado as

intencdes educativas.
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ANEXO A2.8 — GRELHA DE AVALIACAO — ATIVIDADE UMA HISTORIA ATRAVES DE UM QUADRO

Grelha de avaliacao formativa

Area da Expressao Plastica

Parametros de observacao/ avaliagao

72}
Q
1
Qn
<
Z
~ o . ~ . ~ . o e . Q
Compreensiao oral Participacao Criacoes individuais Comportamento Z
. o
Criangas %
= D) Respeito g
: 25 g . E S 8 S8 E pelas =
Capacidade compreender = 3 Ajuda ao = S -2 T > 5 )
25 = > o 5 =¥ d g
itar as instrucdes g2 S outro g 5 2 g3 o e e 3
€ respel C Lg = = .g S 8 &-’ a_g sala de @)
< O aula
Apesar do
comportament
Nem o esta foi uma
1. 4 Sim Sim Sim 4 3 Nem sempre atividade que
SEMPIe 1 motivou e
interessou esta
crianca
2. 4 Sim Sim Sim 4 3 Sim Sim
Apesar do
comportament
Nem o esta foi uma
3. 4 Sim Sim Sim 5 3 Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianga
4, 4 Sim Sim Sim 4 3 Nem sempre Sim
. . . . Nem
5. 4 Sim Sim Sim 5 5 Sim
sempre
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Sim

Sim

Sim

Nem sempre

Nem
sempre

Apesar do
comportament
o esta foi uma
atividade que
motivou e
interessou esta
crianca

Sim

Sim

Sim

Nem sempre

Sim

P°

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Nem sempre

Nem
sempre

Apesar do
comportament
o esta foi uma
atividade que
motivou e
interessou esta
crianga

10.

Sim

Sim

Sim

Nem sempre

Nem
sempre

Apesar do
comportament
o esta foi uma
atividade que
motivou e
interessou esta
crianga

11.

Sim

Sim

Sim

Nem sempre

Nem
sempre

Apesar do
comportament
o esta foi uma
atividade que
motivou e
interessou esta
crianga

12.

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

13.

Sim

Sim

Sim

Nem sempre

Nem
sempre

Apesar do
comportament
o esta foi uma
atividade que

motivou e
interessou esta

crianga
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14. 4 Sim Sim Sim 5 5 Sim Sim
15. 4 Sim | sim | Ssim 4 4 Sim Nem
sempre
16. 4 Sim Sim Sim 4 5 Sim Sim
17. 4 Sim Sim Sim 4 3 Nem sempre Sim
18. Apesar do
comportament
Nem o esta foi uma
3 Sim Sim Sim 4 4 Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianca
19. 3 Sim Sim Sim 4 3 Nem sempre Sim
20. 4 Sim Sim Sim 3 2 Sim Sim
21. 4 Sim Sim Sim 3 3 Sim Sim
22. Apesar do
comportament
Nem o esta foi uma
4 Sim Sim Sim 4 4 Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianga
23. 3 Sim Sim Sim 5 5 Nem sempre Sim
24. 3 sim | sim | Sim 4 3 Sim Nem
sempre
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Critérios de avaliacao

Fscala Parametros Compreensio Oral — Capacidade de compreender e respeitar instrucoes
Nivel 1 A crianca ndo tem capacidade de compreender e respeitar instrugdes orais.
Nivel 2 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrugdes orais simples curtas.
Nivel 3 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrugdes orais simples curtas e longas.
Nivel 4 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instru¢des orais simples curtas e longas e complexas
curtas.
Nivel 5 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrugdes orais simples e complexas, curtas e longas.
Escala Parametros Participacdo - Empenhamento
Sim A crianca empenha-se nas tarefas da atividade proposta.
Nao A crianga ndo se empenha nas tarefas da atividade proposta.
Nem sempre A crianca empenha-se em algumas tarefas da atividade proposta.
Escala

Parametros

Participacdo — Autonomia
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Sim

A crianca demonstra autonomia na resoluc¢io de dificuldades e/ou problemas.

Nao

A crianca demonstra-se dependente da ajuda do professor para a resolugdo de dificuldades e/ou problemas.

Nem sempre

A crianca demonstra autonomia na resolucdo de algumas dificuldades e/ou problemas.

Escala
" Participacdo — Ajuda ao outro
Parametros pa¢ J
Sim A crianca demonstra capacidade para ajudar o outro a ultrapassar dificuldades e/ou problemas.
Nao A crianca ndo demonstra capacidade para ajudar o outro a ultrapassar dificuldades e/ou problemas.
A crianca demonstra capacidade para ajudar o outro a ultrapassar dificuldades e/ou problemas em alguma
Nem sempre . ~
situagdes.
Escala e e e oo
A Criacoes individuais - Criatividade
Parametros
Nivel 1 A crianca demonstra um desenvolvimento insuficiente ao nivel da aptidao criativa.
Nivel 2 A crianca demonstra pouco desenvolvimento ao nivel da aptiddo criativa pois reproduz sempre tracos de
produgdes anteriores e/ou produgdes dos colegas.
Nivel 3 A crianca demonstra desenvolvimento ao nivel da aptidao criativa, reproduzindo, a maioria das vezes, tracos
de producdes anteriores e/ou producdes dos colegas.
Nivel 4 A crianca demonstra desenvolvimento ao nivel da aptidao criativa, mas nem sempre produz com
originalidade.
Nivel 5 A crianca demonstra desenvolvimento ao nivel da aptiddo criativa.
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Escala

Criacdes individuais — Cuidado estético

Parametros
Nivel 1 A crianca demonstra total desinteresse pela qualidade da apresentagcdo das suas producdes.
Nivel 2 A crianca demonstra desinteresse pela qualidade da apresentacdo das suas producdes.
Nivel 3 A crianca demonstra interesse pela qualidade da apresentagdo das suas produgdes, mas apenas quando
solicitado.
Nivel 4 A crianca demonstra, na maioria das vezes, interesse pela qualidade da apresentag@o das suas producdes.
Nivel 5 A crianca demonstra cuidado na qualidade da apresentacdo das suas produgdes.
Escala i
A Comportamentos — Respeito pela vez do outro
Parametros
Sim A crianga respeita a vez das restantes criangas.
Nao A crianga interrompe a participacio das outras criancas e/ou do educador.
Nem sempre A crianga respeita, na maioria das vezes, a participagdo das outras criancas e/ou do educador.
Raramente A crianga, na maioria das vezes, ndo respeita a participacdo das outras criancgas e/ou do educador.
Escala i
A Comportamentos — Respeito pelas regras de sala de aula
Parametros
Sim A crianga respeita as regras de sala de atividades.
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Nao A crianga ndo respeita as regras de sala de atividades.

Nem sempre A crianca respeita, na maioria das vezes, as regras de sala de atividades.

Raramente A crianca, na maioria das vezes, ndo respeita as regras de sala de atividades.
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ANEXO A2.9 — GRELHA DE AUTOAVALIACAO — ATIVIDADE UMA HISTORIA ATRAVES DE UM

QUADRO

Grelha de autoavaliacio
Area: Expressao Plastica
Parametros de autoavaliacio
Recursos e Materiais Estratégias o ° o
Capacidade de S5 S8 g%
g g 3 3 8 pacies 3 E s g g 3
s B ol k| S articulacdo com B = 2z =
= .- =1 L o = ~—
R E D > = outras areas e/ou g 8 8 g 83
s 7 S @ = o} : & E 5 s ©
5 3 5 M g < com interesses S o S e
A K o @) < & o kS|
3 3 3 3 3 2 2 2
Critérios de avaliacio
1 2 3
Sinto que o meu desempenho Sinto que o meu Sinto que o meu desempenho
poderia/deveria ser melhor desempenho teve evidenciou um desenvolvimento
e/ou que as estratégias ndo algumas falhas que eu ao nivel das competéncias
foram as mais adequadas as gostaria de melhorar docentes e/ou esteve adequado as
intencdes educativas. e/ou necessita de haver | intencdes educativas.
uma adaptagao as
estratégias em relacdo as
intengOes educativas.
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ANEXO A2.10 — GRELHA DE OBSERVACAO — GABINETE DO AMBIENTE

Grelha de observacao da pratica pedagégica

Atividade: Gabinete do Ambiente

Parametros

Evidéncias observadas

Conhecimentos
prévios evidenciados

A maioria das criangas ja demonstra alguns conhecimentos
cientificos devido a parceria com o Gabinete do Ambiente,
iniciativa da Camara Municipal do Porto.

Atencgao

O nivel de aten¢do manteve-se sempre elevado, reflexo do
interesse por esta area e por este tipo de atividades
(experimentais).

Participagao

Todas as criancgas participaram. Contudo houve varios momentos
de desrespeito pelas regras de participacao e de sala de atividades
acordadas.

Adequacgdo dos
recursos/materiais

Foram mobilizados materiais ndo didaticos adequados aos
exercicios propostos. Realce da importancia da reciclagem de
materiais e residuos.

Adequacgao das
estratégias
pedagdgicas

Pelas observacdes realizadas parece.me que estas atividades
poderiam beneficiar de um espago mais amplo e de grupos de
trabalho mais restritos. A totalidade do grupo ndo permite que
todas as criangas estejam proximas dos materiais mobilizados.

Interagdo crianga-
crianca

Algumas criancas nao respeitaram o espaco e a vez do outro. E
necessario realizar mais atividades neste sentido.

Interacdo crianga-
adulto

As criancas demonstram familiaridade com a diade.
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ANEXO A2.12 — FOLHA DE REGISTO — ATIVIDADE EXPERIMENTAL DA CORTICA

Folha de Registos
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ANEXO A2.13 — GRELHA DE OBSERVACAO — ATIVIDADE EXPERIMENTAL PAPEL

Grelha de observacao da pratica pedagégica

Atividade experimental do papel

Parametros Evidéncias observadas
A maioria das criangas ja demonstra alguns conhecimentos
. cientificos devido a parceria com o Gabinete do Ambiente,
Conhecimentos

prévios evidenciados

iniciativa da Camara Municipal do Porto. As criangas sabem que o
papel € composto por matéria-prima das arvores mas nao
conseguem identificar a arvore.

O nivel de aten¢do manteve-se sempre elevado, reflexo do

Atengao interesse por esta area e por este tipo de atividades
(experimentais).
Todas as criangas participaram. As criangas procuraram sempre
saber mais principalmente por meio do questionamento oral.
Participagao Contudo houve momentos de desrespeito pelas regras de
participacdo e de sala de atividades acordadas, talvez devido a
excitacdo do momento.
Adeduacio dos As criancas conhecem os materiais usados para a observacdo do
quac . papel como a lupa e o microscdpio. Os materiais usados
recursos/materiais NP .
pareceram-me adequados as exigé€ncias da atividade.
~ Esta atividade, apesar de ser em grande grupo, pareceu-me estar
Adequacgao das . -
- adequada. As criangas comec¢am a aprender a estar numa atividade
estratégias .
L2 em grande grupo. Talvez este facto seja reflexo do trabalho
pedagdgicas

desenvolvido até entdo.

Interacdo crianca-
crianca

Algumas criancas nfo respeitaram o espago e a vez do outro.
Notam-se, porém, melhorias nas interagdes entre criangas. O nivel
de interajuda € mais elevado do que o observado no inicio do ano.

Interagdo crianga-
adulto

As criancas demonstram familiaridade com a diade, estando ja
completamente a-vontade com o modo de ser e de estar de cada
par.
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ANEXO A2.14 — GRELHA DE OBSERVACAO — ATIVIDADE EXPERIMENTAL CORTICA

Grelha de observacio da pratica pedagégica

Atividade experimental da cortica

prévios evidenciados

Parametros Evidéncias observadas
A maioria das criangas ja demonstra alguns conhecimentos
. cientificos devido a parceria com o Gabinete do Ambiente,
Conhecimentos

iniciativa da Camara Municipal do Porto. As criancgas sabem a
proveniéncia da cortica — 0 sobreiro e conseguem caracterizar o
material quanto a forma, cor e textura.

Atencao

O nivel de atencdo manteve-se sempre elevado, reflexo do
interesse por esta area e por este tipo de atividades
(experimentais). A introdu¢@o de um novo recurso de observacao
contribuiu para o aumento do interesse e da atencao.

Participagdo

Todas as criangas participaram tendo revelado um conhecimento
alargado sobre a cortica. Todas participaram no momento de
questionamento oral.

Adequacdo dos
recursos/materiais

As criangas conhecem os materiais usados para a observacao do
papel como a lupa e o microscopio, mas ndo conhecem a
microcdmara. Os materiais usados pareceram-me adequados as
exigéncias da atividade, ao espaco e ao grupo.

Adequacgao das
estratégias
pedagdgicas

Esta atividade, apesar de ser em grande grupo, pareceu-me estar
adequada. As criancas comec¢am a aprender a estar numa atividade
em grande grupo. Talvez este facto seja reflexo do trabalho
desenvolvido até entdo. Importa salientar que nem todas as
criancas cumpriram as regras de sala de atividades.

Interacdo crianca-
crianga

Algumas criangas respeitaram o espaco e a vez do outro. Notam-se
melhorias significativas nas interagdes entre criancgas. O nivel de
interajuda € mais elevado do que o observado no inicio do ano.

Paralelamente diminuiram as intera¢des negativas.

Interagdo crianga-
adulto

As criangas demonstram familiaridade com a diade, estando ja
completamente a-vontade com o modo de ser e de estar de cada
par. Nota-se que as criangas adaptam o seu comportamento

dependendo do par que levar a cabo a atividade.
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ANEXO A2.15 — GRELHA DE AUTOAVALIACAO — ATIVIDADE EXPERIMENTAL CORTICA

Grelha de autoavaliacio
Area: Conhecimento do Mundo
Parametros de autoavaliacdo
Recursos e Materiais Estratégias o o
. Q= D) 18 [ORRI]
© ° Capacidade de 5 & 25 29
Durabilidade/ 5 ‘§« articulagdo com B2 2 2 2 c
Bl 2 = = =
urabi ! ade, > =2 outras areas e/ou g8 g8 s 8
Resisténcia = 3 . S g & & ge
= S com interesses o O o O o
&) < e o =
3 3 2 2 3 3 3
Critérios de avaliacao
1 2 3
Sinto que o meu desempenho | Sinto que o meu Sinto que o meu desempenho
poderia/deveria ser melhor desempenho teve evidenciou um desenvolvimento
e/ou que as estratégias ndo algumas falhas que eu ao nivel das competéncias
foram as mais adequadas as gostaria de melhorar docentes e/ou esteve adequado as
intengdes educativas. e/ou necessita de haver | intencdes educativas.
uma adaptacdo as
estratégias em relacdo as
intengoes educativas.
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ANEXO A2.16 — GRELHA DE AVALIACAO — ATIVIDADE EXPERIMENTAL CICLO DA AGUA

Grelha de avaliacido formativa

Area do Conhecimento do Mundo — Atividade Experimental

Parametros de observagao/ avaliacdo

72}
(]
1
Qr
<
>
E
Compreensio oral Participacao Registo Comportamento 2z
. o
Criangas 2
S Respeito g
. E Q é . g d[\)] e peﬁ)as g
Capacidade compreender g g S Ajuda ao . » T > 5 o
o respeitar as instrucses 2 © g outro Cuidado estético 2 s 0 regras de g
P v Lg 2 2 v 28 sala de 3
< aula
1. 4 Sim Sim Sim 3 Sim Sim
Apesar do
comportament
ta foi uma
. . . 3 Nem 0 est
2. 3 Sim Sim Sim Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianga
Apesar do
comportament
Nem o esta foi uma
3. 3 Sim Sim Sim 3 Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianga
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4. Sim Sim Sim Nem sempre Sim
. . . . Nem
5. Sim Sim Sim Sim
sempre
Apesar do
comportament
Nem o esta foi uma
6. Sim Sim Sim Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianca
7. . . ) ]
Sim Sim Sim Nem sempre Sim
8. . . . ) )
Sim Sim Sim Sim Sim
0. Apesar do
comportament
o esta foi uma
Nem
Sim Sim Sim Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianga
10. Apesar do
comportament
Nem o esta foi uma
Sim Sim Sim Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianga
11. Apesar do
comportament
Nem o esta foi uma
Sim Sim Sim Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianga
12. Sim Sim Sim Sim Sim
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13. Apesar do
comportament
Nem o esta foi uma
3 Sim Sim Sim 3 Nem sempre atividade que
sempre motivou e
interessou esta
crianca
14. 4 Sim Sim Sim 4 Sim Sim
. . . . Nem
15. 4 Sim Sim Sim 4 Sim
sempre
16. 4 Sim Sim Sim 5 Sim Sim
17. 4 Sim Sim Sim 5 Nem sempre Sim
18. Apesar do
comportament
. . . Nem o esta foi uma
3 Sim Sim Sim 4 Nem sempre atividade que
seémpre motivou e
interessou esta
crianga
19. 3 Sim Sim Sim 3 Nem sempre Sim
20. Sim Sim Sim 3 Sim Sim
21. 4 Sim Sim Sim 3 Sim Sim
22. Apesar do
comportament
. . . Nem o e_:sFa foi uma
4 Sim Sim Sim 4 Nem sempre atividade que
seémpre motivou e
interessou esta
crianga
23. 3 Sim Sim Sim 4 Nem sempre Sim
. . . . . Nem
24 3 Sim Sim Sim 3 Sim
sempre
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Critérios de avaliacao

Fscala Parametros Compreensio Oral — Capacidade de compreender e respeitar instrucoes
Nivel 1 A crianca ndo tem capacidade de compreender e respeitar instrugdes orais.
Nivel 2 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrugdes orais simples curtas.
Nivel 3 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrugdes orais simples curtas e longas.
Nivel 4 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instru¢des orais simples curtas e longas e complexas
curtas.
Nivel 5 A crianca tem capacidade de compreender e respeitar instrugdes orais simples e complexas, curtas e longas.
Escala Parametros Participacdo - Empenhamento
Sim A crianca empenha-se nas tarefas da atividade proposta.
Nao A crianga ndo se empenha nas tarefas da atividade proposta.
Nem sempre A crianca empenha-se em algumas tarefas da atividade proposta.
Escala

Parametros

Participacdo — Autonomia
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Sim

A crianca demonstra autonomia na resoluc¢io de dificuldades e/ou problemas.

Nao

A crianca demonstra-se dependente da ajuda do professor para a resolugdo de dificuldades e/ou problemas.

Nem sempre

A crianca demonstra autonomia na resolucdo de algumas dificuldades e/ou problemas.

Escala Ce o .
Parametros Participacdo — Ajuda ao outro
Sim A crianca demonstra capacidade para ajudar o outro a ultrapassar dificuldades e/ou problemas.
Nao A crianca ndo demonstra capacidade para ajudar o outro a ultrapassar dificuldades e/ou problemas.
A crianca demonstra capacidade para ajudar o outro a ultrapassar dificuldades e/ou problemas em alguma
Nem sempre . ~
situagdes.
Escala . . £
A Registo — Cuidado estético
Parametros
Nivel 1 A crianca demonstra total desinteresse pela qualidade da apresentac@o das suas produgdes.
Nivel 2 A crianca demonstra desinteresse pela qualidade da apresentac@o das suas produgdes.
Nivel 3 A crianca demonstra interesse pela qualidade da apresentacdo das suas producdes, mas apenas quando
solicitado.
Nivel 4 A crianca demonstra, na maioria das vezes, interesse pela qualidade da apresentacéo das suas producdes.
Nivel 5 A crianca demonstra cuidado na qualidade da apresentacdo das suas producdes.
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Escala
Parametros

Comportamentos — Respeito pela vez do outro

Sim

A crianca respeita a vez das restantes criangas.

Nao

A crianca interrompe a participag¢do das outras criangas e/ou do educador.

Nem sempre

A crianca respeita, na maioria das vezes, a participacdo das outras criangas e/ou do educador.

Raramente A crianca, na maioria das vezes, ndo respeita a participacdo das outras criangas e/ou do educador.
Escala i
A Comportamentos — Respeito pelas regras de sala de aula
Parametros
Sim A crianca respeita as regras de sala de atividades.
Nao A crianga ndo respeita as regras de sala de atividades.

Nem sempre

A crianca respeita, na maioria das vezes, as regras de sala de atividades.

Raramente

A crianga, na maioria das vezes, ndo respeita as regras de sala de atividades.
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ANEXO A2.16 — GRELHA DE AUTOAVALIACAO — ATIVIDADE EXPERIMENTAL CICLO DA

AGUA

Grelha de autoavaliacio

Area: Conhecimento do Mundo

Parametros de autoavaliacio

Recursos e Materiais Estratégias o °
= Q

: 8= LORYS OB

® ° Capacidade de 2 & 2 S 29

ol . ~

Durabilidade/ g 1§« articulagdo com 5 = g 2 'g g
e L - s -~

urat lf ade = = outras areas e/ou 2 8 g, = 88

Resisténcia = 3 . 8 E S &8

& S com interesses S8 O o O o

O < 8 = o

2 3 3 2 3 3 3

Critérios de avaliacio

2

intengdes educativas.

Sinto que o meu desempenho
poderia/deveria ser melhor
e/ou que as estratégias ndo
foram as mais adequadas as

Sinto que o meu
desempenho teve
algumas falhas que eu
gostaria de melhorar
e/ou necessita de haver
uma adaptagao as
estratégias em relacdo as
intengOes educativas.

Sinto que o meu desempenho

evidenciou um desenvolvimento

ao nivel das competéncias

docentes e/ou esteve adequado as

intencdes educativas.
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ANEXO A3.1 — GRELHA DE AUTOAVALIACAO — ATIVIDADE C/RCULOS FRACIONARIOS

Tabela de autoavaliacido

Area: Matematica

Parametros de avaliacdo

Capacidade Estratégias Capacidade Capacidade de Capacidade
de L. - . de acompanhamento de
motivacio Criatividade | Adequacdo | Coeréncia articulacio observagdo
2 3 3 3 2 3 3
Critérios de avaliacio

1 2 3

Sinto que o meu desempenho
poderia/deveria ser melhor.

Sinto que o meu desempenho
teve algumas falhas que eu
gostaria de melhorar.

Sinto que o meu

desempenho foi

suficientemente bom.

205



ANEXO A3.2 — GRELHA DE AVALIACAO — ATIVIDADE C/RCULOS FRACIONARIOS

Tabela de observacao de avaliacao formativa

Area - Matematica

Parametros de avaliacao

Dominio/Bloco Participacao oral esisigflfeaﬁzgos Comportamento
Objetivos/Descritores de 5 "
desempenho 2
] Reconhecer que multiplicando o §
numerador e o denominador de uma dada o o
2 fragdo pelo mesmo niimero natural se obtém o -E o
g uma frac@o equivalente; ::J S o >
2 ° Simplificar fragdes nos casos em que Correcao c A . e e £ 3 . 2
o numerador e o denominador pertengam Linguistigca (a0 Pertinéncia Moblll}zz'l(;a fgb *?7;‘) ) Iiespelto ‘E
simultaneamente a tabuada do 2 ou do 5 ou nivel sintatico, no 0 d,o €x1C0 5 e - pelas regras g
. 1 ) , conteado proéprio do P g = de sala de g
sejam ambos mdltiplos de 10; morfolbgico e . N & g 3
. L8 abordado conteado O e N aula o)
. Reconhecer que a soma e a diferenca fonologico) L = 8
de fragdes de iguais denominadores podem ser 3 © 'g
obtidas adicionando e subtraindo os © @
numeradores; ~
] Reconhecer que é igual a 1 a soma
de parcelas iguais.
1. B. Faltou
2 G 5 4 4 5 Nem Nem sle\zIrEr:lIE)lr Sim
sempre | sempre o
3. D. Faltou
4. D. Nem Nem Nem Si
B. 5 4 4 o sempre sempre | sempr m
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5. D. Sim Nem Sim Sim
E. sempre
6. D. Nem Nem . .
Sim Sim
H. sempre | sempre
7. H. Nem Sim Sim Sim
A. sempre
8. {: Sim Sim Sim Sim
9. ; Sim Sim Sim Sim
10. L. Sim Sim Sim Sim
11. 1\1/[ Sim Sim Sim Sim
12. I\J/I Sim Sim Sim Sim
13. M
R Sim Sim Sim Sim
14. M N N
A em cm Sim Sim
sempre | sempre
15. M
.G Sim Sim Sim Sim
16. M Sim Sim Sim Sim
17. P. Sim Nem Nem Sim
sempre | sempr
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e
18. R. Faltou
19. . 4 4 4 Nem ) Nem g Sim
sempre | sempre
20. T. 5 4 5 Sim Sim Sim Sim
21. ’Ig 5 4 4 Sim Sim Sim Sim
Critérios de avaliacao
Escala L. .
Tametros Objetivos/ Descritores de desempenho
Nivel O aluno nao conseguiu atingir nenhum dos objetivos/descritores de desempenho propostos.
ivel 1
i O aluno nao conseguiu atingir algum dos objetivos/descritores de desempenho propostos e conseguiu
Nivel 2 atingir satisfatoriamente os restantes.
Nivel O aluno conseguiu atingir satisfatoriamente os objetivos/descritores de desempenho propostos.
ivel 3
3 O aluno conseguiu atingir os objetivos/descritores de desempenho propostos, tendo apresentado
Nivel 4 dificuldades em apenas um.
i O aluno atingiu a totalidade dos objetivos/descritores de desempenho propostos.
Nivel 5
Escala ~ Participacao oral - Correcao Linguistica (ao nivel sintatico, morfolégico e fonolégico)
arametros ’
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Nivel 1

O aluno mobiliza um campo lexical pouco variado e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel
morfoldgico e sintatico.
O aluno apresenta dificuldades na articulacio e pronunciacao dos fonemas da lingua portuguesa.

Nivel 2

O aluno mobiliza um campo lexical basico e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel morfolégico
e/ou sintatico.
O aluno apresenta dificuldades na articulacao e pronunciacao de alguns fonemas da lingua portuguesa.

Nivel 3

O aluno mobiliza um campo lexical suficientemente alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias
apenas ao nivel morfolégico ou sintatico.
O aluno apresenta facilidade na articulacdo e pronunciacao dos fonemas da lingua portuguesa.

Nivel 4

O aluno mobiliza um campo lexical bastante alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias minimas
a nivel morfologico e/ou sintatico.
O aluno apresenta facilidade na articulacao e pronunciacao dos fonemas da lingua portuguesa.

Nivel 5

O aluno mobiliza um campo lexical diversificado e o seu discurso é organizado, fluido e concordante
em género e numero.
O aluno articula e pronuncia corretamente os fonemas da lingua portuguesa.

Escala
arametros

Participacao oral - Pertinéncia

Sim

A participagao do aluno é pertinente para o conteudo debatido/questionado.

Nao

A participagao do aluno nunca é pertinente para o conteido debatido/questionado.

Nem sempre

A participagao do aluno é pertinente para o contetdo debatido/questionado, sendo que em algumas
ocasides diverge em relacao ao contetdo abordado.

Raramente

A participagao do aluno é, na maioria das vezes, divergente ao abordado.

Escala
arametros

Participacao oral — mobilizacao de l1éxico especifico
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Sim

O aluno mobiliza léxico especifico do contetido abordado.

Nao

O aluno nao mobiliza 1éxico especifico do contetido abordado.

Nem sempre

O aluno mobiliza léxico especifico do contetido abordado, na maioria das suas intervencoes.

Escala . . ~ . ~ P
A Participacio escrita - Correcao Ortografica
arametros
3 O aluno apresenta bastantes incorrecoes ao nivel ortografico.
Nivel 1
i O aluno apresenta, frequentemente, incorre¢oes ao nivel ortografico.
Nivel 2
i O aluno apresenta poucas incorrecoes ao nivel ortografico.
Nivel 3
) O aluno apresenta incorrecoes ao nivel ortografico apenas nas palavras desconhecidas.
Nivel 4
i O aluno apresenta rigor e correcao ao nivel ortografico.
Nivel 5
Escala . . ~ . . -
A Participacao escrita - Cuidado estético
arametros
3 O aluno demonstra total desinteresse pela qualidade da apresentacao dos seus registos.
Nivel 1
i O aluno demonstra desinteresse pela qualidade da apresentacao dos seus registos.
Nivel 2
i O aluno demonstra interesse pela qualidade da apresentacao dos seus registos, mas apenas quando
Nivel 3 solicitado.
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O aluno demonstra, na maioria das vezes, interesse pela qualidade da apresentacao dos seus registos.

Nivel 4
i O aluno demonstra cuidado na qualidade da apresentacao dos seus registos.
Nivel 5
Escala A Comportamentos — Respeito pela vez do Outro
arametros
. O aluno respeita a vez dos restantes alunos.
Sim
N O aluno interrompe a participacao dos outros alunos/professor.
ao

Nem sempre

O aluno respeita, na maioria das vezes, a participacao dos outros alunos/professor.

O aluno, na maioria das vezes, nao respeita a participacao dos outros alunos/professor.

Raramente
Escala A Comportamentos — Respeito pelas regras de sala de aula
arametros
. O aluno respeita as regras de sala de aula.
Sim
5 O aluno nao respeita as regras de sala de aula.
Nao

Nem sempre

O aluno respeita, na maioria das vezes, as regras de sala de aula.

Raramente

O aluno, na maioria das vezes, nao respeita as regras de sala de aula.




ANEXO A3.3 — GRELHA DE AVALIACAO — ATIVIDADE ESCRITA CRIATIVA POSTAIS

212



Tabela de avaliacao formativa — Portugués — Dominio: Escrita

Parametros de avaliaciao

Meios para
Alunos reter inf. Ortografia | Pontuacdo | Léxico | Pertinéncia | Coesdo/coeréncia | Estética | Observacgdes
(registos)
1. B. 4
2. C. 4
3. D. 1
4. D.E. 4
5. DH 4
Nivel
6. D.B 3 ortografico
incipiente
Nivel
7. H. A 3 ortografico
incipiente
8. 1 5
9. JP. 4
10. L. 4
11. M.L. 4
Nio ha
12. ML.J. 3 autonomia
nos registos
13. M.R 3
Falta de
14. M.A 3 cuidado
estético
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15. M.G.

16. M.

17. P.

18. R.

19. S.

20. T.

21. T.H.

R N TS I N I SN I SN ) |

Critérios de avaliacio

Nivel
O aluno nio respeita os parametros de avaliacdo, nem revela preocupacao estética
com os seus registos. A sua caligrafia ndo € legivel e demonstra dificuldade ao
! nivel ortogréfico.
O aluno ndo reconhece as caracteristicas dos diferentes tipos de textos.
O aluno demonstra dificuldade na maioria dos parametros de avaliacdo. A
apresentacdo dos seus registos ndo € cuidada e a sua caligrafia € pouco legivel. O
? aluno evidencia dificuldades ao nivel ortografico e no reconhecimento das
caracteristicas dos diferentes tipos de texto.
3 O aluno demonstra dificuldade em dois dos parametros de avaliacdo. A

apresentacdo dos seus registos € cuidada e a sua caligrafia é legivel. O aluno
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evidencia algumas poucas dificuldades ao nivel ortogréfico.

O aluno reconhece as caracteristicas da maioria dos tipos de texto.

O aluno demonstra dificuldade em apenas um dos parametros de avaliacdo. A
apresentacdo dos seus registos € cuidada e a sua caligrafia é legivel. O aluno
evidencia algumas poucas dificuldades ao nivel ortogréfico.

O aluno reconhece as caracteristicas da maioria dos tipos de texto.

O aluno respeita todos os parametros de avaliacdo. A apresentacdo dos seus
registos € especialmente cuidada e a sua caligrafia é legivel. O aluno evidencia
uma capacidade ortografica rigorosa.

O aluno reconhece as caracteristicas dos diferentes tipos de texto.
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ANEXO A3.4 — GRELHA DE AVALIACAO — ATIVIDADE ESCRITA CRIATIVA TEXTO NARRATIVO
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Tabela de avaliacao formativa — Portugués — Dominio: Escrita

Parametros de avaliaciao

Meios para
Alunos reter inf. Ortografia | Pontuacdo | Léxico | Pertinéncia | Coesdo/coeréncia | Estética | Observacgdes
(registos)
1. B. 4
2. C. 4
3. D. 1
4. D.E. 4
5. DH 5
Nivel
6. DB. 3 ortograflcci
com evolucgio
positiva
Nivel
7 HA 3 ortograflccz
com evolugio
positiva
8. 1 5
9. J.P. 5
10. L. 4
11. M.L 4
Nio ha
12. M.J. 3 autonomia
nos registos
13. M.R 4
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14. M.A.

Falta de
3 cuidado
estético

15. M.G.

16. M.

17. P.

18. R.

19. S.

20. T.

21. T.H.

(5, B S B S I B Y B - N B |

Critérios de avaliacio

Nivel
O aluno nio respeita os parametros de avaliacdo, nem revela preocupacgdo estética
com os seus registos. A sua caligrafia ndo é legivel e demonstra dificuldade ao
! nivel ortogréfico.
O aluno ndo reconhece as caracteristicas dos diferentes tipos de textos.
O aluno demonstra dificuldade na maioria dos parametros de avaliacdo. A
5 apresentacdo dos seus registos ndo € cuidada e a sua caligrafia € pouco legivel. O

aluno evidencia dificuldades ao nivel ortografico e no reconhecimento das

caracteristicas dos diferentes tipos de texto.
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O aluno demonstra dificuldade em dois dos parametros de avaliacdo. A
apresentacdo dos seus registos é cuidada e a sua caligrafia é legivel. O aluno
evidencia algumas poucas dificuldades ao nivel ortografico.

O aluno reconhece as caracteristicas da maioria dos tipos de texto.

O aluno demonstra dificuldade em apenas um dos parametros de avaliacdo. A
apresentacdo dos seus registos € cuidada e a sua caligrafia é legivel. O aluno
evidencia algumas poucas dificuldades ao nivel ortogréfico.

O aluno reconhece as caracteristicas da maioria dos tipos de texto.

O aluno respeita todos os parametros de avaliacdo. A apresentacdo dos seus
registos € especialmente cuidada e a sua caligrafia é legivel. O aluno evidencia
uma capacidade ortografica rigorosa.

O aluno reconhece as caracteristicas dos diferentes tipos de texto.
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ANEXO A3.5 — GRELHA DE AVALIACAO — ATIVIDADE MAN ON THE MOON

220



Tabela de avaliacdo formativa — Portugués — Dominio: Oralidade

Parametros de avaliacao

Alunos Articulag Coesio
Participacdo/inicia 50 do Expressivid e Léxic | Ritm | Adequa¢ | Pertinén | Observacde
tiva . ade coerénc 0 0 ao cia S
discurso .
ia
1. B. 5
2. C Falta de
expressivid
3 ade e de
articulacao
discursiva
3. D. Falta de
empenho e
1 esforco em
todos os
parametros
4. DE
D.H.
6. DB Participagde
4 S pouco
pertinentes
7. HA
8. LF.
9. J.P. Falta de
ritmo e
3 adequacdo a
tarefa
realizada
10. L. 3 Falta de




expressivid
ade e de
articulacao
discursiva

11.

M.L

12.

M.J.

Falta de
ritmo e
adequacdo a
tarefa
realizada

13.

M.R.

Falta de
expressivid
ade

14.

M.A.

Falta de
ritmo e
adequacdo a
tarefa
realizada

15.

16.

17.

Participagde
S pouco
pertinentes

18. R

19.

Falta de
ritmo e
adequacio a
tarefa
realizada

20.

21.

Faltou
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Critérios de avaliacao

Nivel

O aluno verbaliza com dificuldades todos os parametros de avaliacdo. O aluno
ndo é capaz de adaptar o seu discurso a situacao comunicativa e nem todas as suas

participacOes sdo pertinentes. O seu léxico ndo € diversificado.

O aluno demonstra dificuldades na maioria dos parametros de avaliacdo e utiliza
um léxico pouco diversificado e tem dificuldades em adaptar o seu discurso as

situacdes comunicativas.

O aluno demonstra dificuldades em dois dos parametros de avaliacdo e revela um
Iéxico basico. As suas participacdes sdo maioritariamente pertinentes € o seu

discurso é adequado a maioria das situacdes comunicativas.

O aluno demonstra dificuldades em apenas um dos parametros de avaliacdo e
apresenta um léxico alargado.
As suas participagdes sdo maioritariamente pertinentes € o seu discurso é

adequado a maioria das situacdes comunicativas.

O aluno verbaliza com fluidez, entoacao, ritmo e expressividade as suas ideias. O
aluno participa pertinentemente e apresenta um léxico diversificado. O aluno é

capaz de adequar o seu discurso a situacdo comunicativa.
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ANEXO A3.6 — PROJETO DE INTERVENCAO INDIVIDUAL ALIMENTOS SAUDAVEIS PELO

MUNDO
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Pratica Pedagogica Supervisionada Projeto de Intervencao Alimentos saudaveis pelo mundo

ESE | pouiae
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Projeto de Intervencao — Alimentos
Saudaveis pelo mundo

MESTRADO EM EDUCACAO PRE-ESCOLAR E
" ENSINO DO 1° CICLO DO ENSINO BASICO

2016
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Introducao

No ambito da Unidade Curricular Pratica Pedagogica Supervisionada, do terceiro semestre do
mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° CEB, apresento este documento como
protétipo do projeto de intervencdo que proponho implementar. Este projeto serd implementado
numa turma do quarto ano de escolaridade, da Escola EB1/JI do Paco, Agrupamento de
Pedroucos e tem uma duragao prevista de quatro meses, isto é, de outubro de 2015 até janeiro de
2016.

O projeto, denominado de Alimentos sauddveis pelo Mundo surge como resposta ao interesse
dos alunos pela descoberta de alimentos saudaveis, de novas receitas e de outras gastronomias
que os integrem.

Neste documento é possivel encontrar uma breve fundamentagdo tedrico-legal relativa aos
conceitos de projeto, metodologia de projeto e trabalho de projeto, seguido da apresentagdo dos
motivos que guiaram a minha motivacdo para a delineacdo e construgdo deste projeto —
Origem/motivagdo para o projeto —, os objetivos que nortearam as minhas opcdes pedagdgico-
didaticas — Objetivos pedagogico-diddticos e profissionais — as estratégias que selecionei para
levar a cabo este projeto — Estratégias pedagogicas e diddticas —, a calendarizagio prevista para a
execucdo deste percurso de aprendizagem — Calendarizacdo —, os recursos e materiais que irei
mobilizar — Recursos e materiais —, as articulacdes que este projeto estabelece com os contetidos
programéiticos do quarto ano de escolaridade e com outros projetos em vigor nesta turma —
Articulacdo diddtica —, as expectativas que tenho para com este percurso — Expectativas. Para
além destes, serdo também incluidas as grelhas de autoavaliagdo que fui construindo bem como
apreciacdes intermédias critico-reflexivas que justificam as alteragdes que fui fazendo a este
projeto de interven¢do. No final € ainda possivel encontrar um balanco final de caracter critico e
reflexivo sobre o que foi este projeto, as experiéncias vividas, os pontos fortes e menos fortes, 0s

resultados alcancados e indico outros caminhos possiveis a percorrer.
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Pratica Pedagogica Supervisionada Projeto de Intervencio Alimentos sauddveis pelo mundo

Fundamentacio tedrico-legal

O conceito de projeto, pela sua caracteristica polissémica, permite que seja mobilizado
paralelamente como um “plano de ag¢do, uma inten¢do, um designio, um intento, um programa,
(...) um esbogo ...” (Cortesdo, 1988, p.81). E precisamente por esta plasticidade de sentidos que
o projeto, dentro do ambito da educacdo, pode adquirir diferentes significados, podendo ser
utilizado para designar tanto uma concecdo geral de educacio, como com o projeto educativo, ou
como uma metodologia pedagdgico-didatica, como a pedagogia de projeto (Barbier, 1993). Todos
estes tipos de iniciativas, dentro do panorama do trabalho de projeto, vdo no sentido de uma
intervengdo construtiva na escola, na comunidade e na sociedade em geral, favorecendo-se, desta
forma um papel mais ativo e participado de todos os elementos envolvidos numa
instituicdo/comunidade escolar (Castro & Ricardo, 2002).

Esta metodologia, por se inserir numa perspetiva socio-construtivista, comummente associada
a autores como Piaget e Vygotsky (Santos & Matos, 2009), prevé a crianca como a protagonista
da acdo educativa, um agente ativo que ao invés de um “cientista solitario”, age antes como “um
investigador, um criador ativo de saberes em alternativa a ser um passivo recetor de saberes dos
outros” (Vasconcelos, 2009, p.9). Assim, esta ¢ uma metodologia de aprendizagem, e ndo ensino
(Legrand, 1990).

O projeto exige uma visdo objetiva das condi¢des e das circunstincias porque a realidade
pedagdgica, pelo seu cariz imprevisivel, complexo e mutavel, requer da nossa parte, um esforco
de observacdo (Esteves, 2002). Afirma-se, portanto, a importancia da recolha das evidéncias
relativas aos interesses, as dificuldades e necessidades dos alunos (Dec-Lei n.° 241/2001 de 30 de
agosto de 2001), para a organizagdo de um contexto educativo adequado e contextualizado
(Oliveira-Formosinho & Gamboa, 2011).

A génese do trabalho de projeto € a resolu¢ao de um problema, diretamente relacionado com o
contexto educativo vivenciado pela crianga/aluno (Vasconcelos, 2009). Mais do que a solucdo do
problema, o produto final, o percurso investigativo encetado pelas criancas/alunos salienta-se
como essencial j4 que € durante o processo que sdo desenvolvidas aprendizagens e competéncias
nos dominios cognitivos, afetivos, sociais, comunicativos, criativos (Castro & Ricardo, 2002),
metacognitivos (Santos & Matos, 2009), associadas ainda ao desenvolvimento de competéncias

fundamentais na sociedade da informacdo e do conhecimento (Pacheco, 2003) — competéncias
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estas de recolha e tratamento de informacdo, de colaboracio e cooperagdo, de tomada de decisdes,
de espirito de iniciativa e de criatividade (Santos & Matos, 2009); (Vasconcelos, 2009), de
afastamento do ponto de vista pessoal e de respeito perante a diversidade de outros pontos de
vista (Bertrand, 2001), atuando, portanto, na zona de desenvolvimento proximal (ZDP)
(Strandberg, 2009). Todas estas ideias vao ao encontro do definido no Decreto-Lei n°. 241/2001
de 30 de agosto de 2001 o que indica que tanto os pressupostos tedricos quanto os legais estdo
congruentes e articulados.

De facto, a metodologia de projeto, tal como a perspetiva socio-construtivista, assume a
crianca como a protagonista da acdo educativa, um agente ativo que procura co-construir o
conhecimento em conjunto com o Outro que o rodeia (Vasconcelos, 2009). Esta metodologia
pedagdgica encara o trabalho de grupo como a base do processo de aprendizagem (Legrand,
1990), sendo capaz de integrar todos e ao mesmo tempo cada um na sua individualidade,
constituindo, por isso, um método que requer a participacdo de cada membro de um grupo e, por
conseguinte, facilitador da integracdo em sala de aula (Oliveira-Formosinho & Gamb6a, 2011).

Apesar do seu caracter coletivo, esta metodologia ndo exclui o trabalho individual uma vez
que permite que a crianca trabalhe na fronteira entre si e o Outro, realizando trocas entre estes
dois sistemas sem perder o potencial que em si encerra, sem desvalorizar o Outro enquanto par
que potencia a atividade individual (Vasconcelos, 2009). Esta visdo estd intimamente relacionada
com o conceito de pedagogia de fronteira, cuja base assenta em questdes democraticas que
incluem o respeito pela diferenca e pela diversidade, a igualdade, os valores e relagdes sociais
(Idem).

Para além disto, o facto do trabalho de projeto permitir a articulagdo entre as diferentes areas e
conteddos (Idem), revela-se crucial uma vez que as criancgas (e os adultos) ndo perspetivam a
realidade como um conjunto de blocos estanques, mas sim como um todo (Halté, 1982). Nesta
linha de pensamento, esta metodologia, por ser mais aproximada da realidade, possibilita a
criacdo de contextos promotores de aprendizagens significativas (Vasconcelos, 1998), nos quais a
crianga tem um papel mais ativo na tomada de decisdes e no processo de construgcdo do seu
proprio conhecimento (Castro & Ricardo, 2002). Assim, a pedagogia de projeto, ao permitir
reinventar praticas pedagdgicas, valoriza a iniciativa, a autonomia, a imaginagao, a invencio e o
pensamento critico e reflexivo, dando ao aluno a oportunidade de dirigir o seu percurso de

aprendizagem (Leite, Malpique & Santos, 1990).
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A metodologia de trabalho de projeto exige, pois, estruturas cognitivas cada vez mais
complexas e maduras, capazes de solucionar problemas, através de uma observacdo critica e
reflexiva, mobilizando conhecimentos quer praticos, quer teéricos que influenciam e sustentam
todo o trabalho de investigacdo e de reflexdo (Lalanda & Abrantes, 1996); (Santos & Matos,
2009). Este produto ndo € apenas um saber acumulavel é, antes, “um ato de transformacdo do
real, uma ocasido de investigacdo e de uma ocasido de formacao” (Barbier, 1993, p.46) que ira,
sem duvida, conduzir ao progresso da educacdo e a transformacdo da realidade (Lalanda &
Abrantes, 1996).

Nesta perspetiva, o professor assume-se, ao contrario do modelo tradicional, como um gestor,
orientador e coordenador das aprendizagens (Altet, 1997); (Santos & Matos, 2009);
(Vasconcelos, 2009), intervindo apenas quando solicitado ou quando considera oportuno. Assim,
tanto o planeamento, quanto a pritica docente devem ser flexiveis sob pena de contrariar a
natureza do trabalho de projeto (Santos & Matos, 2009); (Oliveira-Formosinho & Gambda,
2011).

Ao contrario do modelo tradicional, o trabalho de projeto, enquanto atividade de grupo,
pratica, significativa (Santos & Matos, 2009), inovadora e flexivel (Oliveira-Formosinho,
Gamboa, Formosinho & Costa, 2011) implica trabalho de pesquisa, resposta a problemas reais e
proximos dos interesses e/ou motivagdes do grupo (Vasconcelos, 2009). Assim, trabalho de

projeto permite “a passagem do desejo a intengdo e da intengdo ao ato” (Cortezdo, 1988, p.89).

A origem/motivagdo para o projeto

Tal como referido na Introdugdo, este projeto tem como pedra angular o interesse evidenciado
pelos alunos pela alimentagdo saudavel. Na verdade, a origem deste projeto assenta numa
atividade de matematica cujo foco foi a execucdo de uma receita de Pao Integral de Alfarroba. A
proposito desta atividade, foi dada a conhecer a alfarroba, um ingrediente que, embora néo tipico
das regides norte de Portugal, encontra um variado nimero de utilizacdes culinirias na
gastronomia algarvia.

Para além disto, no Agrupamento de Escolas de Pedrougos estdo, neste preciso periodo, a
decorrer iniciativas, em parceria com a Faculdade de Ciéncias da Nutri¢do e Alimentagdo, da

Universidade do Porto, com vista a familiarizacdo dos produtos horticolas, a partir de um projeto
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denominado por Os amigos horticolas. Também aqui os alunos se mostraram motivados e
empenhados em saber mais sobre alimenta¢ao saudavel.

E neste sentido que surge a motivacdo para a realizacio deste projeto: aliar um interesse dos
alunos ao alargamento do seu conhecimento nutricional/alimentar, cultural, gastron6émico,

geografico e historico.

Objetivos

Nesta parte do documento serdo apresentados os objetivos a que me proponho alcangar com
esta proposta pedagégico-didatica. Estes objetivos organizam-se em objetivos pedagdgico-
didéticos e em objetivos profissionais, ou seja, nos objetivos que estipulei para os alunos e nos

objetivos que estabeleci para esta fase de formacao inicial.

Pedagdgico-Didaticos:

Desenvolver as competéncias de trabalho colaborativo, de pesquisa, de selegdo, triagem,
organizacdo e apresentacdo de informagao;

Favorecer o contacto e o conhecimento dos alunos relativamente as tecnologias de informacao
€ comunicacao;

Facilitar a integracdo dos alunos em todo o processo de construcdo deste projeto;

Fomentar valores e atitudes civicos, emocionais, culturais e sociais conducentes a uma

sociedade democratica.

Profissionais:

Diversificar estratégias pedagdgicas e didéticas de intervencao;

Aprender a articular projetos, saberes e competéncias;

Promover aprendizagens significativas tteis para o dia-a-dia dos alunos;

Favorecer um ambiente construtivista e democrdtico no processo de ensino e de
aprendizagem;

Aproximar a comunidade educativa, em concreto as familias dos alunos, e incentivar a sua

participacdo no processo de aprendizagem.
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De modo a atingirmos estes objetivos, delineamos um conjunto de atividades que de forma
direta ou indireta contribuem para o seu sucesso. Estas atividades estdo apresentadas na parte

seguinte.
Estratégias pedagdgicas e didaticas

Uma das dificuldades evidentes do periodo de observacdo destes alunos prende-se com o
trabalho em grupo. Com efeito, apesar desta turma saber-estar e saber-ser numa sala de aula,
apesar de respeitar as regras de convivéncia e de respeito pelo Outro, na realidade, tem as suas
competéncias de trabalho colaborativo muito incipientes. Também se salienta a sua inexperiéncia
ao nivel das tecnologias de informac¢ao e comunicacdo (TIC) e a sua dificuldade em organizar e
estruturar o pensamento.

Por isto mesmo, e tendo em conta que um professor deve ter a capacidade de observar cada
aluno/ crianca, mas também a turma/grupo de criangas a quem dirige a sua a¢do (Dec-Lei n.°
241/2001 de 30 de agosto de 2001) e, com base nesta, “organizar e agir tendo em conta cada
situacdo concreta e a diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiéncias de cada
aluno” (Dec. Lei n.° 241/2001 de 30 de agosto de 2001, anexo 2, parte I, ponto 2, alinea c¢), proponho
mobilizar a metodologia de projeto, uma metodologia que integra estratégias pedagdgico-
didaticas capazes de integrar todos e ao mesmo tempo cada um na sua individualidade,
constituindo, por isso, um método altamente integrador e articulador de contetidos de diferentes
areas e desencadeador de aprendizagens significativas (Oliveira-Formosinho & Gambda, 2011).
O processo de ensino e de aprendizagem baseado na promocdo de aprendizagens significativas
amplia e fortifica a capacidade de memorizagdo do novo contetido, ja que “o estabelecimento de
uma rede de conceitos interligados aumenta a resisténcia ao esquecimento” (Ronca, 1994,p.93),
ainda mais, possibilita o estabelecimento de uma relacio entre o conteddo que vai ser aprendido e
aquilo que o aluno ja sabe (Pelizzari et. al., 2002), indo ao encontro de uma pedagogia
construtivista.

O facto de o trabalho de projeto permitir uma integracdo e articulagdo de saberes e contetidos é
uma mais-valia para o processo de ensino e de aprendizagem uma vez que as criangas (e 0s
adultos) ndo olham para a realidade como um conjunto de blocos estanques, mas sim como um

todo (Oliveira-Formosinho & Gamboa, 2011). Nesta linha de pensamento, esta metodologia, por
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ser integradora e mais aproximada da realidade, cria contextos de aprendizagem ligados a prética
e, por isso, mais significativos. Procuro, acima de tudo, construir, em conjunto com os alunos, um
projeto que promova o desenvolvimento de aprendizagens que vao ao encontro da superagdo
destas dificuldades e necessidades. Perspetivo, acima de tudo, desenvolver competéncias gerais
dteis a médio e longo prazo, quer no seu percurso académico, quer no seu percurso profissional.

Neste sentido, selecionei o trabalho de grupo como a estratégia pedagdgica e didatica basilar
deste projeto. Os grupos irdo variar entre trios, em tarefas que necessitem de maior nivel de
concentracdo, e entre sextetos para momentos de debate e de organizacdo de ideias.
Paralelamente, irei privilegiar o uso das TIC uma vez que estes possibilitam a constru¢do de
“ambientes educativos mais ricos, assentes numa filosofia de aprendizagem construtivista”
(Costa, Peralta & Viseu, 2007, p.112). Outra das razdes que nos faz incluir cada vez mais as
tecnologias nas salas de aula é a preparacdo dos alunos para uma sociedade em constante
evolucdo, dotando-os com competéncias essencialmente ligadas ao acesso, leitura, interpretacdo e
producdo de informacdo. Mais do que adquirir conhecimento, os alunos devem ser capazes de
gerar novos conhecimentos a partir de conhecimentos adquiridos, através de trabalhos de pesquisa
(O’Hara, 2004).

Em concreto, irei mobilizar software proprio para apresentacdes dindmicas — Prezi — uma vez
que exigira aos alunos que, ndo so estruturem e organizem as ideias a que se propdem apresentar,
como também desenvolvam as competéncias para, autonomamente no futuro, construirem as suas
proprias apresentacdes.

Os mapas mentais também ocuparam um lugar de destaque ja que se revela importante
consciencializar os alunos sobre aquilo que ja sabem e sobre aquilo que gostariam de saber sobre
um determinado assunto. Esta estratégia vai igualmente ao encontro do saber organizar e
estruturar o seu pensamento.

Por fim, prevejo a exposi¢do de todo este processo de aprendizagem, exposi¢do essa que
pretendo que seja aberta aos encarregados de educagdo, pais e demais familiares/cuidadores no
sentido de, também estes, estarem integrados e incluidos nesta viagem., estabelecendo assim a
ponte entre a escola e a comunidade, tal como previsto no Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de
agosto de 2001.

Em suma, procurei delinear um projeto que, partindo das ideias prévias dos alunos acerca dos

temas em questdo, os incentivasse a colaborar com os colegas e ainda e a partilhar ideias e
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conhecimentos, os motivasse para a utilizacdo de fontes diversificadas de informacao, orientando-

os na realizacdo de processos elementares de investigacdo ou pesquisa (Martins et.al, 2007).

Calendarizacio

Nesta parte do trabalho, apresento uma tabela relativa a calendarizacio prevista deste projeto.

Uma das particularidades que caracteriza a educagdo é a imprevisibilidade (Esteves, 2002). Por

isto mesmo, ndo encaro esta calendarizacio como um instrumento rigido e estitico, mas antes

como uma previsdo da a¢do, como uma orientagao.

Projeto de Intervencao — “Alimentac¢do saudavel pelo Mundo”

Calendarizacio Prevista

Semanas Outubro Novembro Dezembro Janeiro
. Conclusio
do video “Os
alimentos saudaveis
que temos em ) Mapa mental
'”. [13 9
1° Sem atividade casa: Canela”. Sem atividade
J Mapa mental
“Lentilhas”;
o Mapa mental
“Aveia”;
) - Trabalho em Grande
Organizag - Trabalho em grupo
ao (sextetos) grupo
Alfarroba * Inicio da . Continuaga
construgao dos . Construgéo o da preparagéo da
2° Pio Integral de videos “Lentilhas” | do video “Canela”. | exposi¢do
Alfarroba & “Aveia”;
. - Trabalho em grupo
Oreaniza — Grande - Trabalho em grupo - Trabalho em Grande
& ¢ (trios)
ao grupo (trios) grupo
. Video sobre . N
a Alfarroba (01 ,dContmuagao
os videos Exposicao:
. Mapa mental | N L
30 “Os alimentos Lentilhas” & Sem atividade Apresentacio final de

saudaveis que temos

em casa!”

“Aveia”;

todos os videos e
cartazes
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Orean - Trabalho em grupo
rggglzag — Grande grupo (sextetos)
. Debate de
R Inicio da ideias sobre a
construcdo do video expomia(,).' d
4 “Os alimentos .1 b rllChO ‘ Sem atividade
sauddveis que temos | ©aDOracao dos
em casal” materiais para a
exposic¢ao.
- Trabalho em Grande
Grupo
. — Trabalho de grupo
Organizag
%0 (pares)
- Trabalho de grupo
(sextetos)
Comentari
os/
Observaco
es

Recursos e materiais

Assim, e tendo em conta o expresso em Estratégias pedagogicas e diddticas, os recursos e
materiais que irei mobilizar para a concretizagdo deste projeto sdo: quadro branco, quadro
interativo, projetor, computador, fichas de pesquisa, enciclopédias, artigos cientificos, cartolinas,

folhas de registo dos mapas mentais e materiais riscadores varios (como lapis de cor, lapis de cera

ou canetas de filtro).
Avaliacio

Este projeto serd alvo de uma avaliacdo formativa, assente numa ldgica de auto-observacao e
reflexdo, ou seja, o foco da minha atenco e inten¢do avaliativa serd o projeto, as suas estratégias
e sua adequagdo ao contexto e a minha atua¢io no mesmo e ndo o desempenho dos alunos. Para
isto, mobilizarei todas as semanas em que decorrer uma sessdo, uma grelha de autoavaliacio e

ainda alguns parégrafos reflexivos acerca do decorrer deste processo de aprendizagem.
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Articulacio didatica

A primeira vista, alimentagdo sauddvel é um contetido que apenas estabelece ligacio com a
disciplina de Estudo do Meio. No entanto, se se refletir sobre o assunto, depressa se realcam
pontes que, pese embora sejam pouco evidentes, sdo légicas e naturais. Deste modo, construi a
figura que se segue no sentido de ilustrar as possiveis articulacdes que este conteido poderd

apresentar com as areas curriculares. Note-se, que este € apenas um exemplo, ji que outros

conteudos poderiam, igualmente, ser articulados.

Estudo do Meio

- Historia
- Geografia
- Nutricdo

Cultura e Cidadania

Portugués

- Tradicdes culturais
gastronomicas - Receitas

- Respeito pela diversidade - Inquéritos

- Origem das palavras
Alimenta
cao

Saudavel
TIC

- Prezi

Matematica

- Unidades de medida
- Problemas

- Motor de busca
- Nuvens de palavras

- - Graficas e Tabelas
- Inphografic

Expressao Plastica

- Mapas mentais

Expectativas - Cartazes

As minhas espectativas para este projeto sdo bastante elevadas
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porque penso que, apesar de ndo ter uma longa duragdo e de ter apenas uma hora semanal, serd
mais do que um projeto, serd um percurso de aprendizagens que espero significativas. Espero
também que esta seja uma plataforma de aprendizagens tteis que incentivem o aluno a querer
saber mais, a querer desenvolver mais e melhores competéncias quer seja ao nivel tecnolégico,
quer seja ao nivel inter-relacional.

Também tenho espectativas para o meu desenvolvimento profissional: espero atingir os
objetivos que proponho e, ainda, vivenciar experi€ncias promotoras de aprendizagens e de

reflexdes.

Grelhas de autoavaliacdo

Para este projeto proponho como metodologia de avaliacdo grelhas de autoavaliacdo dado que
o meu foco de atencdo prende-se, essencialmente, com a qualidade das praticas pedagdgicas
propostas. Assim, apesar de fazer uma avaliacdo geral sobre como estdo a decorrer as sessdes
realizadas, expressas no balanc¢o intermédio e nas aprecia¢des intermédias, irei antes realizar uma
avaliacdo mais sistematica relativa as caracteristicas das minhas intervengdes, sendo os
parametros a minha capacidade de motivagao dos alunos; a adequacio, diversidade e pertinéncias
das estratégias pedagdgicas adotadas; a minha capacidade de articulacdo com outras areas e/ou
outros conteidos; a minha capacidade de acompanhamento e de observacao dos diversos grupos.

De seguida apresento as grelhas de avaliagdo:

1% sess@o — Cf. Anexo 1

2% sessdo — Cf. Anexo 2

3* sessdo — Cf. Anexo 3

4* sessdao — Cf. Anexo 4

5% sessdo — Cf. Anexo 5
Balango Intermédio
Atualmente, os alunos t€m uma hora semanal de projeto Alimentos sauddveis pelo Mundo.

Hoje, por uma série de motivos, ndo pude levar a cabo a planificacdo do projeto: os alunos

evidenciavam cansaco e agitacdo; a sua capacidade de concentragdo estava fortemente afetada
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visto terem tido uma manha na qual foram introduzidos novos contetidos; houve um ensaio para a
festa do magusto; surgiu o interesse na decorag@o da sala de aula.

Estes imprevistos e alteracdes t€ém impactos diretos na calendarizagdo de um projeto desta
envergadura, principalmente quando este projeto estd previsto para um conjunto de semanas

limitado. Dai que surjam as seguintes alteragdes (encontram-se a azul):

Projeto de Intervenciao — “Alimentacio saudavel pelo Mundo”

Calendarizacio Prevista

Semanas Outubro Novembro Dezembro Janeiro
° Continuagao
da elaboracio dos
materiais para a
° Preparacao exposi¢do — posters €
1* Sem atividade da ’re:std deS. Carta-zes N S()br§ Sem atividade
Martinho Lentilhas, Aveia,
Chia, Linhaca e
Canela;
Oreani - Trabalho de grupo
;%z;glz - Trabalho em grupo (trios)
~ ° Preparacao
. Conclusdo da .
~ da exposicao:
elaboracao dos conclusio dos
Alfarroba materiais para a ) o )
o . trabalhos iniciados;
e Festa de S. €Xpos1¢cao — posters € nstrucio de
~ o construcao
2° Pio Integral de Martinho cartazes — sobre ¢
. . recursos
Alfarroba Lentilhas, Aveia, d .
. ecorativos.
Chia, Linhaga e
Canela;
Organiz — Grande - Trabalho de grupo ) Trabulho cm grupo
acdo grupo (trios) (trios)
° Continuagao
° Video sobre d(? video Z0s .. - Exposicio:
Alfarrob alimentos sauddveis | o Elaboracdo de posIcao:
a Alarona que temos em bolo-rei de chocolate Apresentacdo final de
> - ’
o Mapa mental . . todos os videos e
a « : casa. ; em conjunto com oS <
3 Os alimentos Inicio d familiares dos al B cartazes a
sauddveis que temos | ° Inicio da amiliares dos alunos; | .o nidade escolar:
em casal” pesquisa sobrc. Workshop de
Lentilhas, Aveia, culinaria saudével.
Chia, Linhaca e
Canela;
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- Trabalho em grupo

Organiz - Trabalho em grande

- — Grande grupo [0S
agdio grup (trios) grupo

° Debate de
ideias sobre a
exposic¢ao.

. Inicio da . Inicio da

construcdo do video | elaboracio dos

‘60 b . .

s alimentos ateriais para .. .
4* L. mater 1als para a Sem atividade Sem atividade
saudaveis que temos | exposicio — posters
2
em casa! e cartazes — sobre

Lentilhas, Aveia,
Chia, Linhaga e
Canela;

- Trabalho em grande

grupo
Organiz | — Trabalho de grupo

agdo ares

(pares) - Trabalho de grupo
(trios)

Comenti

rios/
Observa

coes

e Alteragdes nas opgdes e estratégias pedagdgico-didaticas

Motivadas pelas alteragdes no calendério previsto deste projeto s@o as modificagdes de que
foram alvo as estratégias pedagogico-didaticas anteriormente escolhidas. Apesar do foco e dos
objetivos se manterem inalterados, a verdade € que teve (e tem) de haver uma adaptacio ao
tempo, aos recursos € ao contexto. Ora, essa adaptac@o levou a que, embora mantendo o mesmo
porto do chegada, optasse por outros meios de transporte.

Assim, as alteragdes que proponho para este projeto sdo fazer apenas uma apresentagdo em
Prezi, a apresentac@o ja iniciada sobre os Alimentos sauddveis que temos em casa e, para OS
restantes ingredientes estudados, construir posters digitais € manuais com as informagdes

recolhidas na pesquisa. Desta forma, ha, igualmente, a promocdo de competéncias de selegdo,
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interpretagdo, andlise e triagem de informacdo, no caso dos posters virtuais hi também o
desenvolvimento das competéncias tecnoldgicas, sendo que a grande diferenga esti na elaboracao
de cartazes manuais. Contudo estes também sdo uma estratégia relevante uma vez que favorecem
o desenvolvimento de competéncias como o cuidado estético, a orientacdo do espago (ter uma
cartolina A2 € diferente de uma A3), selecdo, distribuicdo e hierarquizacdo de informacgdo (os
alunos irdo perceber que as informacdes mais importantes t€ém de ser destacadas e encontram-se,
geralmente, num nivel superior). O desenvolvimento destas competéncias é essencial para o
percurso escolar dos alunos, ja que, a partir do 2° CEB, os alunos terdo de construir recursos deste
tipo, mas também porque lhes permitird organizar o pensamento, estruturar cognitivamente a

informacdo e serem leitores do mundo eficientes e ativos.

Apreciacgdo intermédia (27.11.2015)

Depois de trés semanas de interregno devido aos motivos festivos que se foram sucedendo
pude, finalmente, pdér em marcha o meu projeto de intervencdo. Nesta sessdo introduzi algumas
alteracdes a dindmica de sala de aula apesar de manter a organizacdo dos alunos: ha ao todo sete
trios sendo que, a partir de agora, cinco irdo estar focados nos alimentos a estudar e em todas as
tarefas que isso implica, como a construg¢do do poster, um ira estar no computador a continuar a
elaboracdo da apresentacdo final dos alimentos sauddveis que temos em casa e o outro trio ficard
responsavel pelo registo de tudo o que se passou naquela sessdo, ou seja, sdo os jornalistas que
fardo um levantamento da evolugdo do projeto o que inclui tirar fotografias e fazer uma noticia
para o jornal de noticias. Desta forma consigo diversificar o tipo de trabalho desenvolvido em
sala de aula, bem como rentabilizar recursos de outras areas curriculares, demonstrando assim
quao articulado e articulador pode ser a pratica pedagdégica no 1°CEB.

A estas modificacdes os alunos mostraram-se bastante motivados e interessados contudo,
penso que o momento de motivagdo poderia ter sido melhor delineado porque acredito que,
quando estimulados, os alunos conseguem fazer mais e melhor, dai que a minha autoavaliacio
neste aspeto seja mediana. Também considero que tenho de investir noutras formas de
acompanhamento dos alunos ja que, apesar de me esforcar por conscientemente ir a todos 0s

grupos e ajudar a ultrapassar as dividas, a verdade é que me tem sido dificil acompanhar sete
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trios cujo trabalho ¢ distinto. Pese embora tudo isto, e apoiando-me nas evidéncias emergentes da
observacgdo, este projeto tem tido um impacto muito positivo no desenvolvimento dos alunos,
principalmente ao nivel do desenvolvimento de competéncias informaticas e de trabalho

colaborativo.

Apreciacio Intermédia (11.12.2015)

A sessdo de hoje foi das mais estimulantes até entdo experienciadas. Os alunos mostraram-
se bastante motivados para o trabalho de grupo que se tem desenvolvido, para além de
evidenciarem um nivel de maturidade que, até entdo, ainda nao tinha observado. Todos os grupos
conseguiram, de uma maneira criativa e personalizada, construir os seus cartazes tendo por base o
trabalho de pesquiza anteriormente desenvolvido. Notou-se a partilha e discussdo de pontos de
vista, bem como o respeito pela opinido divergente. Também o grupo com a reportagem se
mostrou bastante interessado em elaborar uma noticia com qualidade para o Jornal de Parede o
que me faz chegar a duas conclusdes: a primeira é que o recurso Jornal de Parede tem aceitagio
por parte dos alunos e que, portanto, os motiva para a elabora¢do de noticias e similares para a
sua exposi¢do; a segunda é que este projeto de intervencao vai para além do trabalho de pesquisa
e da construcdo de cartazes/apresentagdes dinamicas, este permite igualmente o trabalho noutras
frentes, como neste caso especifico, o portugués.

Os cartazes estdo praticamente concluidos faltando apenas o recorte e colagem das imagens
a cores dos diferentes alimentos estudados. Isto ficard para a primeira semana de janeiro.

De salientar que também em mim tenho observado diferencas e evolugdes pois tenho
notado que a minha capacidade de observacdo, de auxilio aos grupos esta mais desenvolvida do

que no inicio da pratica pedagdgica.

Comentério sobre a atividade prética
Depois do estudo de alguns elementos gastronémicos saudaveis — alfarroba, canela, lentilhas,

chia, linhagca e aveia — considerei que deveria levar a cabo uma atividade pratica que fosse

motivante e contextualizada e, ao mesmo tempo, integrasse todos, ou pelo menos, a maioria dos
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ingredientes estudados. Foi assim que surgiu a ideia de confecionar um bolo-rei de chocolate de
Natal uma vez que: esta receita poderia incluir quase todos os ingredientes estudados, excluindo
as lentilhas; € um produto tipico e tradicionalmente natalicio; € simples de executar; facilmente se
poderiam integrar os pais nesta atividade.

Por razdes que ultrapassam o meu controlo sobre a planificacdo, logo de manha me apercebi
que seria impraticdvel integrar os pais nesta atividade, primeiro porque apenas 4 (quatro) iriam,
segundo porque havia alunos que, depois das atividades letivas, iriam para educacdo fisica o que
significava que teria de antecipar aquela atividade, terceiro porque os funcionarios da escola nio
podiam adiar a limpeza da cantina para depois das cinco da tarde. Por todos estes motivos e,
refletindo na acgdo, decidi que seria melhor antecipar a atividade pratica e cancelar a ida dos pais
ja que nem todos os alunos poderiam estar presentes.

Apesar de todas estas alteragdes, e pese embora o facto de ter ficado desiludida pelos pais ndao
terem aderido a atividade, a atividade foi recebida com muito entusiasmo pelos alunos. Todos
revelaram motivagdo e curiosidade pela receita, tendo-se mostrado especialmente felizes na altura
de por as maos na massa. Nem todos os alunos o quiseram fazer mas eu considero que eles ja t€ém
idade suficiente para escolher até que ponto se envolvem numa atividade.

Foi evidente que este tipo de atividades € apreciado pelos alunos, nomeadamente, quando, na
manhd seguinte, revelaram bastante interesse em abrir a caixa onde se encontrava o bolo-rei de
chocolate e em prova-lo.

Depois destas observagdes, sinto-me motivada para, em janeiro, propor nova atividade pratica
e, desta vez, tentar integrar efetivamente os pais (talvez propondo uma atividade a sexta-feira que

€ o dia em que as atividades letivas terminam mais tarde).

Balancgo final

O Projeto de Intervencdo — Alimentos Saudaveis pelo Mundo — constituiu um elemento chave
durante este processo de formacdo inicial no 1° CEB, por diversos motivos dos quais destaco: a
aprendizagem da planificacdo de um trabalho de grupo, mais concretamente, de um trabalho de

projeto; o desenvolvimento de uma prética articulada e integradora, que se perlongou num tempo
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previamente definido; a planificacdo de atividades praticas investigativas dificeis de concretizar
no dia-a-dia do 1° CEB; a aproximagdo com as familias; a descoberta do mundo através de
conhecimentos gerais sobre nutricdo, alimentacdo e geografia.

Nas apreciagdes intermédias que fui fazendo, bem como nas avaliagcdes das sessdes levadas a
cabo, sdo notdrias as alteragdes que fui fazendo ao plano inicial, mas sdo precisamente essas
alteracdes que possibilitaram que este projeto tenha alcancado o sucesso. Ser um professor critico,
reflexivo e flexivel (Alarcdo, 1996) é condicdo sine qua non para o desenvolvimento de uma
pratica contextualizada, adequada e significativa, ndo fosse a educa¢do um plano caracterizado
pela sua mutabilidade e imprevisibilidade (Oliveira & Moreira, 2014). Neste sentido, considero
que ao longo destas semanas de pratica as minhas competéncias criticas e reflexiveis foram-se
aprimorando, principalmente pela experiéncia que fui adquirindo com o progredir do projeto.
Reconhe¢o que me encontro mais consciente da necessidade de planificar, caso contrario a pratica
ndo seria adequada ou realmente produtiva, mas também da necessidade de adaptacdo aos
imprevistos que vao surgindo.

Relativamente a estratégia pedagdgico-didatica mobilizada, tenho a referir que as dindmicas
de trabalho dos diferentes grupos interferiram, sobremaneira, no produto final construido:
enquanto uns grupos evidenciaram organiza¢do na gestdo das tarefas a realizar e criatividade na
apresentacdo do seu objeto de estudo, outros transpareceram algumas dificuldades na
competéncia do trabalho colaborativo. De um modo geral, todos os grupos superaram as
dificuldades e obsticulos sentidos, tendo observado uma evolugdo significativa no
desenvolvimento social e cognitivo dos alunos.

Em modo de conclusdo, este foi um projeto que, por ser individual, constituiu por um lado
uma oportunidade de confrontagdo e superacdo das dificuldades que sinto e, por outro lado,
constituiu uma experi€ncia o mais préoxima possivel do que serd implementar um projeto
enquanto profissional pds formacdo inicial. Por isto mesmo, este foi um motor gerador de
aprendizagens mdltiplas, tanto ao um nivel pratico, quanto a um nivel tedrico ja que exigiu da
minha parte um esfor¢co de observagdo, de ponderacdo e reflexdo, de fundamentagio tedrica e
pedagdgica e de planificagao.

Para além disto, esta foi uma experiéncia que me permitiu mobilizar aprendizagens, contetidos
e competéncias desenvolvidas ao longo do ciclo de estudos superiores em acao, evidenciando-se,

pois, a articulacfo entre teoria e pratica (Vieira, 2005). De facto, ambas complementam-se, tendo
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sido notdrio que os referenciais estudados como o socio-construtivismo sdo passiveis de ser
experimentados e observados, e ainda que se traduzem em praticas coerentes, significativas e
adequadas quer ao contexto educativo em que me encontro, quer as exigéncias do Sistema

Educativo Portugués.
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Anexos

1. 1% Sessdo

Tabela de avaliacao do projeto de intervencao

12 sessao
Parametros

Capacidade Estratégias Capacidade | Capacidade de | Capacidade

fie = Diversidade | Adequacdo | Pertinéncia . de ~ acompanhamento de ~
motivacao articulacao observacao

2 2 1 2 3 3 3

Critérios de avaliacao
1 2 3

Sinto que o houve aspetos que

Sinto que houve algumas falhas que

Sinto que nao ha

tém ser poderiam/deveriam ser necessidade de
modificados/melhorados modificados/melhorados alteracio.

2. 2*Sessdo

Tabela de avaliacao do projeto de intervenciao
22 sessao
Parametros

Capacidade Estratégias Capacidade | Capacidade de Capacidade

(.ie ~ Diversidade | Adequacao | Pertinéncia . de ~ acompanhamento de ~
motivagao articulacao observacio

3 3 3 3 3 2 2
Critérios de avaliacio
1 2 3

Sinto que o houve aspetos que

tém ser

modificados/melhorados

Sinto que houve algumas falhas que
poderiam/deveriam ser
modificados/melhorados

Sinto que nao ha
necessidade de
alteracao.
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3% Sessdo
Tabela de avaliacao do projeto de intervencao
32 sessao
Pardmetros

Capacidade Estratégias Capacidade | Capacidade de | Capacidade

fie ~ Diversidade | Adequacdo | Pertinéncia . de ~ acompanhamento de ~
motivacio articulacio observacio

2 3 3 3 3 2 2

Critérios de avaliacao
1 2 3

Sinto que o houve aspetos que
tém ser

Sinto que houve algumas falhas que
poderiam/deveriam ser

Sinto que ndo ha
necessidade de

modificados/melhorados modificados/melhorados alteracio.
47 Sessdo
Tabela de avaliacao do projeto de intervencao
42 sessao
Parametros

Capacidade Estratégias Capacidade | Capacidade de | Capacidade

Qe ~ Diversidade | Adequacdo | Pertinéncia . de ~ acompanhamento de ~
motivacio articulacido observacio

3 2 3 3 2 3 3

Critérios de avaliacao
1 2 3

Sinto que o houve aspetos que
tém ser
modificados/melhorados

Sinto que houve algumas falhas que
poderiam/deveriam ser
modificados/melhorados

Sinto que nao ha
necessidade de
alteracao.
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5% Sessao

Tabela de avaliacao do projeto de intervencao

52 sessao
Parametros

Capacidade Estratégias Capacidade | Capacidade de Capacidade

fie ~ Diversidade | Adequacao | Pertinéncia . de ~ acompanhamento de ~
motivacao articulacio observacio

3 3 3 3 3 3 3

Critérios de avaliacao
1 2 3

Sinto que o houve aspetos que

tém ser

modificados/melhorados

Sinto que houve algumas falhas que
poderiam/deveriam ser
modificados/melhorados

alteracio.

Sinto que nao ha
necessidade de
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ANEXO A3.7 — PLANIFICACAO SEMANAL — 16-20 NOVEMBRO 2015

Tema da semana: ”’Maos na massa!”

Descritores de desempenho da aula

Portugués: Ouvir ler obras de literatura para a infancia; Responder, oralmente e por escrito, de forma completa, a questdes sobre os textos; Distinguir informagio
essencial de acessdria; Usar a palavra de forma audivel, com boa articulacdo, entoacdo e ritmos adequados, olhando o interlocutor; Identificar, por expressdes de sentido
equivalente, informacdes contidas explicitamente em textos narrativos; Utilizar uma caligrafia legivel; Respeitar as regras de ortografia e de pontuacao; Usar vocabulario
adequado e especifico dos temas tratados no texto; Escrever pequenos textos com uma introducdo ao tdpico, o desenvolvimento deste, com a informacao agrupada em
paragrafos e uma conclusdo; Formar o plural e o feminino dos nomes e adjectivos; Fazer variar os nomes em grau; Integrar as palavras nas classes a que pertencem

(nome; adjetivo; verbo); Distinguir palavras simples e complexas.

Matemdtica: 1dentificar angulos em diferentes objetos e desenhos; Identificar um Angulo convexo como o conjunto de pontos pertencentes as semirretas;

Identificar dois Angulos convexos como verticalmente opostos; Identificar um dngulo concavo; Identificar dois dngulos situados no mesmo plano como «adjacentes»
quando partilham um lado e nenhum dos angulos esta contido no outro; Identificar um dngulo como «agudo» se tiver amplitude menor do que a de um angulo reto;
Identificar um angulo convexo como «obtuso» se tiver amplitude maior do que a de um angulo reto; Reconhecer dngulos retos, agudos, obtusos, convexos e concavos em

desenhos e objetos e saber representi-los.
Estudo do Meio: Conhecer personagens e factos da histéria nacional com relevancia para a histéria nacional; Localizar os factos e as datas estudados no friso

cronolégico da Histéria de Portugal;

Expressao pldstica: Pintar liviemente em suportes neutros; Fazer composi¢des com fim comunicativo (usando a imagem, a palavra, a imagem e a palavra).
2 A Quarta-fei A A
rea uarta-feira rea . . rea .
S . . Quinta-feira . Sexta-feira
~ curricular curricular curricular
9:00 Matemati | Desafio: Matematica (operacio de Estudo do | Desafio: Portugués
10:30 Corta mato — Atividade ca divisao) Meio (gramatica  —  formas
. . . verbais)
desportiva dinamizada pelo
Agrupamento de Pedrougos. Dominio: Geometria e medida Bloco: A descoberta
dos outros e das
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11:00

250

Motivacao: Oficinas da geometria

5. Organizacdo da turma
em quatro grupos de quatro
elementos € um grupo de
cinco elementos:

o Organizacdo das mesas
em oficinas — 4 oficinas: 1*
classificacio e calculo de
angulos; 2* mediacdo de
angulos; 3* construcdo de
angulos; 4* as  figuras
geométricas e os angulos;

° Mobilizacio do
computador da sala para a 5°
oficina — constru¢do de uma
figura geométrica no
Geogebra e resolucdo de
exercicios com base nessa
figura.

. Todos 0s grupos
passardo por todas as oficinas.

instituicoes

Motivacio:
Visualizacdo de um
video relativo  aos
conteudos a abordar.

6. Histoéria de
Portugal: os primeiros
povos da Peninsula
Ibérica; a reconquista
Crista e o Condado
Portucalense; A
Formacao de Portugal;
A primeira dinastia.

° Mobilizacido

do friso cronolédgico
da sala — assinalar os
acontecimentos e
datas importantes
desta época historica;

Matemati
ca

Dominio: Geometria e medida

6. Continuagdo da aula

Estudo do
Meio

o Andlise de um
esquema e de um
resumo sobre este
periodo histérico —
colagem no caderno;




anterior: ° Resolucdo de
12:30 . . uma ficha de trabalho;
e (Correcdo dos exercicios N
° Correcado
realizados em grande grupo no conjunta no quadro
quadro interativo. Registo da Interativo.
correcdo no caderno diario.
Almoco
13:45 Portugués | Desafio didrio — Matematica | Oferta Portugués | 4. Correcao  da
(operagao de divisao) curricular | 7. Sessao sobre a ficha de trabalho “A
. e vacinagdo: Princesa e a Ervilha”;
Dominio: Educacido Literaria . O que sdo as vacinas? 5 Elaboracio de
Motivacdo: Apresentagdo de um Para que servem? Como uma ilustragéo sobre a
anuncio publicitario sobre colchdes funcionam?; obra abordada: .
e levantamento de impressdes ° Visualizacdo de um ® Construgdo ‘fie
. um mural sobre “A
thiciais. filme no Youtube sobre a Princesa e a Ervilha”
1. Leitura integral tematica; & exposicio.
expressiva, pela  professora o Anilise de documentos
estagidria, da obra “A Princesa e da Direcio Geral de satde
a Ervilha” de Hans Christian sobre a vacinacio:
Andersen; . Registo individual
¢ Exploragdo e debate esquemdtico das informagdes
sobre o titulo da obra; numa folha A4.
14:45 . Levantamento ‘ dos
elementos  paratextuais do




livro;

o Registo no  caderno
diério.

2. Andlise da biografia do
autor e colagem da sua
fotografia e informacao
biografica no “Mural das
Personalidades Literarias”.

3. Andlise e interpretagdo
da obra através de perguntas
orais colocadas em grande
grupo:

. De que modo é que a
ilustracdo que vimos no inicio
se relaciona com esta histdria?

J Quantas personagens
incluia esta historia?

. O que andava o principe
a procura?

. Porque é que a rainha
colocou uma ervilha debaixo
dos colchdes da princesa?
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15:00

16:00

Portugués

6. Apresentacdo, em Power
Point dos contetddos gramaticas
relativos ao nome, adjetivo e
verbo:

. Andlise de um esquema
explicativo;

. Colagem no caderno.

7. Realizacdo individual de
uma ficha de trabalho sobre a
obra abordada e sobre os
conteddos gramaticais até ao
momento abordados.

Projeto de
Intervenc
ao
“Alimenta
cao
Saudavel
pelo
Mundo”

5. Conclusdo da

construcao da
apresentacao em
Prezi;

6. Inicio da

pesquisa sobre as
Lentilhas, a Aveia, a
Canela e a Linhaca —
Construgdo de um
mapa  mental -
Trabalho em grupo.

Area(s) transversal(is): Cultura portuguesa; Matematica.

Recursos: arvore dos provérbios; Power Point sobre os provérbios; Poster sobre a formagao de palavras; Tabela de portugués “Formagao de palavras”;
Tabela de registo de portugués; Boido de vidro; cadernos diarios; Tabela de Estudo do Meio “ Niimeros Romanos”; Prezi sobre os nimeros romanos na
cidade do Porto; Friso cronoldgico; Ficha de trabalho de matemaética; Garrafa de vidro; Carta dos Navegadores; Video youtube; Infopedia Porto Editora;

Geogebra; Power Point sobre os angulos; Ficha de trabalho sobre os dngulos; Ficha de trabalho sobre dngulos e nimeros romanos; Documento da DGS

“Prevencao contra a gripe”; Poster sobre o virus da constipacgdo e da gripe; Ficha de pesquisa sobre a lentilha e a aveia; Folha de registo “Mapa mental”;
Computador; Projetor; Quadro interativo.

Avaliacdo Formativa — Instrumentos: Ficha de trabalho de matematica; tabela de observacio de avaliagao formativa (Portugués — oralidade;
Matematica e Projeto de Intervencao).
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ANEXO A3.8 — GRELHA DE AVALIACAO — ATELIES DE MATEMATICA

Tabela de observacao de avaliacdo formativa

Area - Matematica

Alunos

Pardmetros de avaliagao

Dominio/Bloco -

Objetivos/Descritores de desempenho
. Identificar dngulos em diferentes
objetos e desenhos;
. Identificar um angulo convexo
como o conjunto de pontos pertencentes as
semirretas;
. Identificar dois angulos convexos
como verticalmente opostos;
. Identificar um angulo cdncavo;
. Identificar dois Angulos situados
no mesmo plano como «adjacentes»
quando partilham um lado e nenhum dos
angulos estd contido no outro;
. Identificar um 4ngulo como
«agudo» se tiver amplitude menor do que a
de um angulo reto;
. Identificar um angulo convexo
como «obtuso» se tiver amplitude maior
do que a de um angulo reto;
° Reconhecer angulos retos,
agudos, obtusos, convexos e concavos em
desenhos e objetos e saber representi-los.

Participacdo oral

Participacido escrita/

registos

Comportamento

Correcao
Linguistica (ao
nivel sintatico,
morfoldgico e

fonoldgico)

Pertinéncia
no
contetido
abordado

Mobilizagdo
do I1éxico
préprio do
conteddo

Correcdo ortografica

Cuidado estético

Respeito pela vez do Outro

Respeito
pelas regras
de sala de
aula

Comentérios/Observacoes

4

(9]

W

N

Sim

Sim

Sim

Sim

0w

4

Nem

Nem

Nem

Sim
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sempre sempre | sempre
3. D. 1 1 1 1 Sim Sim Sim Sim
4. D.B 4 4 3 4 Nem Nem Nem Sim
sempre sempre | sempre
5. DE. 4 5 4 4 Sim Nem Sim Sim
sempre
6. DH 4 5 4 4 Nem Nem Sim Sim
. sempre sempre
7. HA 4 4 4 4 Nem Sim Sim Sim
. sempre
8. LF. 4 4 4 4 Sim Sim Sim Sim
9. IP. 4 5 4 4 Sim Sim Sim Sim
10. L. 4 4 4 4 Sim Sim Sim Sim
11. ML 3 4 4 4 Sim Sim Sim Sim
12. M.J. 2 4 4 3 Sim Sim Sim Sim
13. MR 3 5 3 4 Sim Sim Sim Sim
14. M.A 3 3 4 3 Nem Nem Sim Sim
. sempre sempre
15. M.G 4 5 4 4 Sim Sim Sim Sim
16. M. 4 5 4 4 Sim Sim Sim Sim
17. P. 4 5 3 4 Sim Nem Nem Sim
sempre | sempre
18. R. 4 4 4 4 Nem Sim Sim Sim
sempre
19. S. 4 4 4 4 Nem Nem Sim Sim
sempre sempre
20. T. 4 5 4 4 Sim Sim Sim Sim
21. T.H. 4 5 4 4 Sim Sim Sim Sim
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Critérios de avaliacao

Escala
arametros Objetivos/ Descritores de desempenho
i O aluno nao conseguiu atingir nenhum dos objetivos/descritores de desempenho propostos.
Nivel 1
i O aluno nao conseguiu atingir algum dos objetivos/descritores de desempenho propostos e conseguiu atingir
Nivel 2 satisfatoriamente os restantes.
i O aluno conseguiu atingir satisfatoriamente os objetivos/descritores de desempenho propostos.
Nivel 3
3 O aluno conseguiu atingir os objetivos/descritores de desempenho propostos, tendo apresentado dificuldades
Nivel 4 em apenas um.
i O aluno atingiu a totalidade dos objetivos/descritores de desempenho propostos.
Nivel 5
Escala A Participacao oral - Correcio Linguistica (ao nivel sintatico, morfolégico e fonolégico)
Parametros
O aluno mobiliza um campo lexical pouco variado e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel morfol6gico
Nivel 1 e sintatico.
O aluno apresenta dificuldades na articulacdo e pronunciacao dos fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical basico e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel morfologico e/ou
Nivel 2 sintatico.
O aluno apresenta dificuldades na articulacdo e pronunciacao de alguns fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical suficientemente alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias apenas
Nivel 3 ao nivel morfoldgico ou sintético.
O aluno apresenta facilidade na articulacao e pronunciacao dos fonemas da lingua portuguesa.
Nivel O aluno mobiliza um campo lexical bastante alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias minimas a nivel
ivel 4

morfologico e/ou sintatico.
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O aluno apresenta facilidade na articulacao e pronunciacao dos fonemas da lingua portuguesa.

O aluno mobiliza um campo lexical diversificado e o seu discurso é organizado, fluido e concordante em

Nivel 5 género e namero.
O aluno articula e pronuncia corretamente os fonemas da lingua portuguesa.
Escala A Participacao oral - Pertinéncia
Parametros

si A participacgao do aluno é pertinente para o conteudo debatido/questionado.

im
Ni A participagao do aluno nunca é pertinente para o contetido debatido/questionado.

ao

Nem sempre

A participac¢ao do aluno é pertinente para o conteudo debatido/questionado, sendo que em algumas ocasioes
diverge em relacao ao contetido abordado.

A participagao do aluno é, na maioria das vezes, divergente ao abordado.

Raramente
Escala <o e L. .
A Participacao oral — mobilizaciao de l1éxico especifico
Parametros

. O aluno mobiliza 1éxico especifico do contetdo abordado.
Sim
N O aluno nao mobiliza 1éxico especifico do contetido abordado.

ao

Nem sempre

O aluno mobiliza 1éxico especifico do contetildo abordado, na maioria das suas intervencoes.

Escala
Parametros

Participacao escrita - Correcao Ortografica

Nivel 1

O aluno apresenta bastantes incorrecoes ao nivel ortografico.
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O aluno apresenta, frequentemente, incorre¢oes ao nivel ortografico.

Nivel 2
i O aluno apresenta poucas incorrecoes ao nivel ortografico.
Nivel 3
; O aluno apresenta incorrecoes ao nivel ortografico apenas nas palavras desconhecidas.
Nivel 4
3 O aluno apresenta rigor e correcao ao nivel ortografico.
Nivel 5
Escala A Participacao escrita - Cuidado estético
Parametros
i O aluno demonstra total desinteresse pela qualidade da apresentacao dos seus registos.
Nivel 1
i O aluno demonstra desinteresse pela qualidade da apresentacao dos seus registos.
Nivel 2
Nivel O aluno demonstra interesse pela qualidade da apresentacao dos seus registos, mas apenas quando solicitado.
ivel 3
Nivel O aluno demonstra, na maioria das vezes, interesse pela qualidade da apresentacao dos seus registos.
ivel 4
3 O aluno demonstra cuidado na qualidade da apresentacao dos seus registos.
Nivel 5
Escala A Comportamentos — Respeito pela vez do Outro
Parametros
Si O aluno respeita a vez dos restantes alunos.
im

Nao

O aluno interrompe a participacao dos outros alunos/professor.
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Nem sempre

O aluno respeita, na maioria das vezes, a participacao dos outros alunos/professor.

O aluno, na maioria das vezes, nao respeita a participacao dos outros alunos/professor.

Raramente
Escala A Comportamentos — Respeito pelas regras de sala de aula
Parametros
. O aluno respeita as regras de sala de aula.
Sim
N3 O aluno nao respeita as regras de sala de aula.
ao

Nem sempre

O aluno respeita, na maioria das vezes, as regras de sala de aula.

Raramente

O aluno, na maioria das vezes, nao respeita as regras de sala de aula.
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ANEXO A3.9 — PLANIFICACAO — ATIVIDADE WEBQUEST

Tempo Areas Percurso de aula Recursos Avaliacao
previsto | curriculares/dominio (atividades/estratégias)
s/
Descritores
Estudo do Meio, | Atividade: A Descoberta do Mundo Modalidade de
Inicio: Cidadania e TIC . Moedas euro avaliacdo:
11:00 Estratégias: Computador Formativa
Fim: %R? P escoberta das Motivacdo: Apresentacdo das moedas | Mapa Europa
12:30 nter-Relagoes entre | euro dos diferentes paises da Unido "
Espacos Europeia (U.E.). Observacao das Computador portatil
Duracao diferencas e semelhancas das faces da | PDF Europa
:1:30 min | Objetivos: moeda de 1€ entre os varios membros Tabela “O que sei e o
da U.E. . Instrumentos de
. Localizar  Portugal o . | Que gostaria de saber” | jvaliacio
no mapa da Europa. 2. Ativacdo do conhecimento prévio [Anexo3] ) Grelha de
* Fazer O | dos alunos por meio do | gjte U.E. observacao de
levantamento  de  paises . L avaliacao formativa
onde os alunos tenham | questionamento oral. Grelha de consolidacdo | _
familiares emigrados. - Esta moeda (apontando para a moeda Registos/producoes
* Reconhecer a L dos alunos
fronteira terrestre com a | da Alemanha) de que pais €7
Espanha. - Porque sera que hé tantas moedas de
. Reconhecer 0 .
Oceano Atlantico como | 1€ diferentes?
fronteira ~ maritima  de

Portugal.

- Todos os paises do mundo usam o
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euro? E da Europa?

3. Proposta da realizacdo de uma
WebQuest:

e Organizagdo da turma em 5
grupos de quatro elementos (e um
com cinco elementos);

e Explicacdo da atividade proposta:
- Partindo do momento inicial de
motivacdo e de questionamento oral, o
professor propde que os alunos
realizem um trabalho de pesquisa com
o tema A Europa. Para isto, cada
grupo fica encarregue de um subtema,
sobre o qual ird pesquisar informacodes
que serdo posteriormente apresentadas
aos restantes grupos;

- Cada elemento do grupo ¢&
responsavel por procurar informagdo
nos diferentes recursos

disponibilizados e participar nos




diferentes momentos da atividade;

- Todos os grupos contribuirdo para a
construcdo de um mapa da Europa de
grandes dimensdes (Al);

- Os subtemas a estudar sdo: U.E.
(Origem e factos da U.E. [Ex.: Hino,
Dia, Lema, Bandeira]; Quais sio os
membros); Localizacdo dos paises na
Europa; Identificacio das linguas
faladas em cada pais; identificacdo da
moeda usada por cada pais;
identificacdo da bandeira de cada pais;
- Apresentacdo  dos  recursos
mobilizados: mapa da Europa [Anexo
1]; ficheiro PDF — A Europa — [Anexo
2]; mapa da Europa; Atlas Universal;
site da Unido Europeia;

- Distribuicdo dos recursos pelos
grupos.

4. Inicio da pesquisa:
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e Em grupo, todos os elementos
refletem sobre o subtema a abordar,
auxiliados pelo preenchimento de uma
tabela [Anexo 3] com as colunas
“Aquilo que eu ja sei” e “Aquilo que
eu gostaria de saber”;

e Tendo por base o conhecimento
prévio, cada grupo, vai focando a sua
atencdo nos aspetos que ainda ndo sao
conhecidos:

- Para este efeito, cada grupo,
orientado por cartas de pesquisa com
especificacdes relativamente a
utilizacdo do recurso bem como aos
conteidos a atentar, comeg¢a O
processo de investigacao.

e O grupo com o subtema -
Localizacdo — inicia a construcao do
mapa da Europa uma vez que esta sera

a base para que os restantes grupos
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partilhem as informagdes pesquisadas;
e Ha medida que os grupos vao
pesquisando a informac¢do vao
contribuindo para a constru¢do do
mapa da Europa, sendo que s6 podera
estar um elemento de cada grupo de
cada vez no mapa e que todos os
elementos terdo de participar;

e A professora-estagiaria
acompanha e orienta o processo de
investigacdo e de construcdo de
informacdo de todos o0s grupos,
auxiliando quando solicitada.

5. Apresentacdo a turma das
informacdes pesquisadas e observacao
e analise do mapa construido.

- Questdes orientadoras: Quantos

paises na Europa existem? E quantos
na U.E.? Todos os paises da Europa

sao membros da U.E.? Entdo, Europa
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e U. E. sdo o mesmo? Todos os paises
usam o euro?

6. Consolidacio dos conhecimentos
através do preenchimento de uma
grelha [Anexo 4] — apenas dois paises.
Atividade em grande grupo.

7. Proposta de trabalho de -casa:
realizacdo do exercicio proposto no
manual adotado [p.77].

8. Proposta de trabalho individual:
partindo do mapa, preencher mais trés

paises na grelha anterior.
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ANEXO A3.10 — GRELHA DE AVALIACAO — ATIVIDADE WEBQUEST

Grelha de observacio de avaliacdo formativa

Area — Estudo do Meio

Pardmetros de avaliagao

Bloco — A Descoberta das Inter-

Participacdo escrita/

Relagdes entre Espacgos Participacdo oral registos Comportamento -
Objetivos/Descritores de &t lcé
desempenho g
” . Localizar Portugal no mapa ) 2
S da Europa. S O‘S 5
5 . Fazer o levantamento de Correcio = 8 s .§
paises onde os alunos tenham Linguistica . L 50 § “3 Respeito 3
familiares emigrados. (ao nivel Pertmen?la no MObll,l zggao ‘8 D) 2 pelas regras 5
. Reconhecer a fronteira intatico conteudo do leXI.C N ° g = de sala de g
sin , p o) =t < 5]
terrestre com a Espanha. morfolégico e abordado especifico l§" 8 g' aula ©
. Reconhecer o Oceano fonolégico) E 3 B
Atlantico como fronteira maritima de o %
Portugal. ~
1- B. 4 5 Sim Sim 5 5 5 5
2-C. 4 5 Sim Sim 3 3 Sim Sim
3-D. A aluna
demonstr
ou
competé
3 3 Sim Sim 2 5 Sim Sim netas ao
nivel do
trabalho
de grupo
bem
como

266




melhoria
ao nivel
da
expressa
o oral.

~

~

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

AN |~
|
o|o|o
[eelfanilvs!

Sim

Sim

Nem
sempre

Sim

O aluno
revela
ainda
algumas
lacunas
ao nivel
do
respeito
pela voz
do Outro,
contudo
revelou-
se
essencial
no
trabalho
de grupo.

Sim

Sim

Sim

Sim

Este foi
um
elemento
fundame
ntal no
grupo,
sempre
atento e
assertivo.

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

As suas
competé
ncias de
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trabalho
de grupo
estao
desenvol
vidas e
foram
postas
em
prética.

10-L.

Sim

Sim

Sim

Sim

11-M.L

Sim

Sim

Sim

Sim

12 -M.J.

Sim

Sim

Sim

Sim

13-M.R.

WA &~ (&~

WAk &~ (W

Sim

Sim

Wl &~ (&

Al L |

Sim

Sim

14 -M. A.

Sim

Sim

Sim

O aluno
revela
uma
melhoria
significat
iva nas
suas
competé
ncias de
trabalho
de grupo,
para
além de
ter
mantido
asua
atencao
ao longo
de toda
aula.

15-M.G.

Sim

Sim

Sim

Sim

As suas
competé
ncias de
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trabalho
de grupo
estdo
desenvol
vidas e
foram
postas
em
prética.
16 — M. 4 4 Sim Sim 4 5 Sim Sim
17 -P. Faltou
18 —R. 4 3 Sim Sim 4 4 Sim Sim
19 -S. 3 Sim Sim 3 2 Sim Nem sempre
20-T. O aluno
evidencia
ser um
4 3 Sim Sim 4 4 Sim Sim elemento
participat
ivo no
grupo.
21 -T. H. 4 4 Sim Sim 4 4 Sim Sim
Critérios de avaliacdo
Escala
Parametros Objetivos/ Descritores de desempenho
Nivel 1 O aluno ndo conseguiu atingir nenhum dos objetivos/descritores de desempenho propostos.
3 O aluno nio conseguiu atingir algum dos objetivos/descritores de desempenho propostos e conseguiu atingir satisfatoriamente os
Nivel 2 restantes.
Nivel 3 O aluno conseguiu atingir satisfatoriamente os objetivos/descritores de desempenho propostos.
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O aluno conseguiu atingir os objetivos/descritores de desempenho propostos, tendo apresentado dificuldades em apenas um.

Nivel 4
Nivel 5 O aluno atingiu a totalidade dos objetivos/descritores de desempenho propostos.
Escala R AT e e p P - ..
A Participacao oral - Correcao Linguistica (ao nivel sintatico, morfolégico e fonoldégico)
Parametros
O aluno mobiliza um campo lexical pouco variado e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel morfoldgico e sintatico.
Nivel 1 O aluno apresenta dificuldades na articulagdo e pronunciagdo dos fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical béasico e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel morfolégico e/ou sintético.
Nivel 2 O aluno apresenta dificuldades na articulag@o e pronunciagio de alguns fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical suficientemente alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias apenas ao nivel morfolégico ou
Nivel 3 sintatico.
O aluno apresenta facilidade na articulag@o e pronunciacio dos fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical bastante alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias minimas a nivel morfologico e/ou
Nivel 4 sintatico.
O aluno apresenta facilidade na articulag@o e pronuncia¢do dos fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical diversificado e o seu discurso é organizado, fluido e concordante em género e nimero.
Nivel 5 O aluno articula e pronuncia corretamente os fonemas da lingua portuguesa.
Escala T P
" Participacao oral - Pertinéncia
Parametros
i A participacao do aluno é pertinente para o conteido debatido/questionado.
im
Nio A participacao do aluno nunca € pertinente para o contetido debatido/questionado.

Nem sempre

A participacdo do aluno € pertinente para o contetido debatido/questionado, sendo que em algumas ocasides diverge em relagdo ao
contetido abordado.

Raramente

A participacdo do aluno é, na maioria das vezes, divergente ao abordado.

Escala
Parametros

Participacio oral — mobilizacao de léxico especifico
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Sim

O aluno mobiliza 1éxico especifico do contetido abordado.

Nao

O aluno ndo mobiliza 1éxico especifico do contelddo abordado.

Nem sempre

O aluno mobiliza 1éxico especifico do contetddo abordado, na maioria das suas intervencdes.

Escala
A Participacio escrita - Correcdo Ortografica
Parametros pa¢ ¢ g
. O aluno apresenta bastantes incorre¢des ao nivel ortografico.
Nivel 1
Nivel 2 O aluno apresenta, frequentemente, incorrecdes ao nivel ortografico.
Nivel 3 O aluno apresenta poucas incorre¢des ao nivel ortografico.
Nivel 4 O aluno apresenta incorre¢des ao nivel ortografico apenas nas palavras desconhecidas.
O aluno apresenta rigor e correcao ao nivel ortografico.
Nivel 5
Escala T . . "
" Participacio escrita - Cuidado estético
Parametros
O aluno demonstra total desinteresse pela qualidade da apresentacdo dos seus registos.
Nivel 1
O aluno demonstra desinteresse pela qualidade da apresentagdo dos seus registos.
Nivel 2
O aluno demonstra interesse pela qualidade da apresentacdo dos seus registos, mas apenas quando solicitado.
Nivel 3
O aluno demonstra, na maioria das vezes, interesse pela qualidade da apresentagdo dos seus registos.
Nivel 4
O aluno demonstra cuidado na qualidade da apresentacdo dos seus registos.
Nivel 5
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Escala

Comportamentos — Respeito pela vez do Outro

Parametros
O aluno respeita a vez dos restantes alunos.
Sim
O aluno interrompe a participag¢do dos outros alunos/professor.
Nao
O aluno respeita, na maioria das vezes, a participacido dos outros alunos/professor.
Nem sempre
O aluno, na maioria das vezes, ndo respeita a participagdo dos outros alunos/professor.
Raramente
Escala .
A Comportamentos — Respeito pelas regras de sala de aula
Parametros
O aluno respeita as regras de sala de aula.
Sim
O aluno nio respeita as regras de sala de aula.
Nao

Nem sempre

O aluno respeita, na maioria das vezes, as regras de sala de aula.

Raramente

O aluno, na maioria das vezes, ndo respeita as regras de sala de aula.
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ANEXO A3.11 — GRELHA DE AUTOAVALIACAO — ATIVIDADE WEBQUEST

Tabela de autoavaliacao

Area: Estudo do Meio

Parametros
Capacidad Estratégias Capacidad | Capacidade de | Capacidad
e de Criatividad | Adequaca | Coerénci e de acompanhamen e de
L quag articulaca to observaca
motivagao e o a o 0
3 3 3 3 3 3 3
Critérios de avaliacao
1 2 3
Sinto que o meu desempenho | Sinto que o meu Sinto que o meu
poderia/deveria ser melhor. | desempenho teve algumas | desempenho foi
falhas que eu gostaria de suficientemente bom.

melhorar.
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ANEXO A3.12 — PLANIFICACAO — ATIVIDADE ANGULOS, MAS O QUE SAO ANGULOS?
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Tempo Areas Percurso de aula Recursos Avaliacao
previsto | curriculares/dominios/ (atividades/estratégias)
Descritores
Inicio: Matematica . Modalidade de
11:00 Atividade: Angulos, mas o que sao Computador avaliacao:
Dominio: Geometria e medida angulos? Projetor Formativa
Fim: Quadro interativo
12:30 Subdominio: Localizacao e | Estratégias: Garrafa de vidro
orientacdo no espago Carta dos
Duracao: Motivacdo: Apresentacao dos Navegadores
1:30 min Objetivos: Situar-se e situar objetos | instrumentos de navegacao da época Power Point sobre
no espaco; Identificar e comparar | dos descobrimentos maritimos. Didlogo | os angulos Instrumentos
angulos. sobre a orientacao no espaco através da | Infopedia Porto de avaliacao
) medicao de angulos, tendo como ponto | Editora - tabela de
Descritores: de referéncia os astros. Video Youtube observacao de
. Associar o termo «angulo» a um Geogebra avaliacdo
par de direcdes relativas a um mesmo | g Apresentacdo dindmica, por parte | Exercicio ngulos formativa

observador, utilizar o termo «vértice do
angulo» para identificar a posicdo do
ponto de onde é feita a observacdo e
utilizar corretamente a expressio «angulo
formado por duas diregdes» e outras
equivalentes;

. Identificar angulos em diferentes
objetos e desenhos;
o Identificar um angulo como «reto»

se, unido com um adjacente de mesma
amplitude, formar um semiplano;

. Identificar um angulo como
«agudo» se tiver amplitude menor do que
a de um angulo reto;

. Identificar um &ngulo convexo
como «obtuso» se tiver amplitude maior
do que a de um angulo reto;

da professora estagiaria, de
representacdes varias de angulos:

e Didlogo com os alunos sobre a
definicdo de angulo. Procura do
significado da palavra no sitio Infopedia
da Porto Editora e respetivo registo no
caderno diario;

10. Apresentacdo, no Geogebra, por
diferentes

parte da professora de

Caderno diario
Ficha de trabalho
Ficha de trabalho
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] Reconhecer angulos retos, agudos,
obtusos, convexos e cOncavos em
desenhos e objetos e saber representa-los.

rel6gios cujos  ponteiros  formam
angulos com diferentes amplitudes.
Classificacdo dos angulos em angulo
reto, agudo, obtuso, raso, nulo e giro.
Registo das definicdes numa ficha de
trabalho com representacdes graficas;

e Procura, na sala de aula, dos
diferentes tipos de angulo em objetos
quotidianos.

11. Realizagdio de uma ficha de
trabalho de aplicacdo dos
conhecimentos anteriores. Correcao em

grande grupo no quadro.
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ANEXO A3.13 — GRELHA DE AVALIACAO — ATIVIDADE ANGULOS, MAS O QUE SAO ANGULOS?

Grelha de observacio de avaliacdo formativa

Area - Matemdtica

Alunos

Pardmetros de avaliagao

Dominio — Geometria e medida

Objetivos/Descritores de desempenho
e Associar o termo «angulo» a um par
de direcdes relativas a um mesmo
observador, utilizar o termo «vértice do
angulo» para identificar a posi¢do do
ponto de onde ¢ feita a observagao e
utilizar corretamente a expressdo «angulo
formado por duas dire¢des» e outras
equivalentes;

e Identificar dngulos em diferentes
objetos e desenhos;

e Identificar um angulo como «reto» se,
unido com um adjacente de mesma
amplitude, formar um semiplano;

o Identificar um angulo como «agudo»
se tiver amplitude menor do que a de um
angulo reto;

e Identificar um angulo convexo como
«obtuso» se tiver amplitude maior do que
a de um angulo reto;

e Reconhecer angulos retos, agudos,
obtusos, convexos e concavos em
desenhos e objetos e saber representi-los.

Participacdo oral

Participacdo escrita/
registos

Comportamento

Correcao Mobiliza
Linguistica (ao Pertinéncia ¢ao do
nivel sintatico, no conteudo 1éxico
morfolégico e abordado especific

fonolégico) 0

Correcdo ortografica
Cuidado estético

Respeito pela vez do Outro

Respeito
pelas regras
de sala de
aula

Comentérios/Observacoes

4

N

Sim Sim

Sim

Sim

4

4 Sim Sim

Sim

Sim
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3-D 1 1 5 Sim Sim
4-D.E. 4 4 Sim Sim 3 3 Sim Sim
5-D.H. 5 5 Sim Sim 3 3 Sim Sim
6 —-D.B. 4 5 Sim Sim 3 2 Sim Sim
7—-H. A. 3 3 Sim Sim 4 4 Sim Sim
8—-1LF. 4 4 Sim Sim 4 4 Sim Sim
9-J.P. 2 3 Sim Sim 4 3 Sim Sim
10 - L. 3 3 4 4 Sim Sim
11 -M.
1.
}2 - M. ’ 3 Sim Sim 3 3 Sim Sim
11: - M. 2 3 Sim Sim 3 4 Sim Sim
1A4 - M. 2 4 Sim Sim 3 3 Sim Sim
éS - M. 4 4 Sim Sim 4 4 Sim Sim
16 — M. 4 4 Sim Sim 4 3 Sim Sim
17 -P. 3 5 Sim Sim 5 3 Sim Sim
18 —R. 4 4 4 4 Sim Sim
19 - S. 4 4 Sim Sim 3 3 Sim Sim
20-T. 3 Sim Sim 2 3 Sim Sim
21-T. 4 5 Sim Sim 4 4 Sim Sim
H.
Critérios de avaliacio
Escala
Pariametros Objetivos/ Descritores de desempenho
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O aluno nao conseguiu atingir nenhum dos objetivos/descritores de desempenho propostos.

Nivel 1
O aluno nao conseguiu atingir algum dos objetivos/descritores de desempenho propostos € conseguiu atingir
Nivel 2 satisfatoriamente os restantes.
O aluno conseguiu atingir satisfatoriamente os objetivos/descritores de desempenho propostos.
Nivel 3
O aluno conseguiu atingir os objetivos/descritores de desempenho propostos, tendo apresentado dificuldades em apenas um.
Nivel 4
O aluno atingiu a totalidade dos objetivos/descritores de desempenho propostos.
Nivel 5
Escala C e~ . Te e P . . ;.
A Participacio oral - Correc¢ao Linguistica (ao nivel sintatico, morfoldgico e fonoldégico)
Parametros
O aluno mobiliza um campo lexical pouco variado e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel morfolégico e sintatico.
Nivel 1 O aluno apresenta dificuldades na articula¢do e pronuncia¢io dos fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical bésico e o seu discurso apresenta incoeréncias a nivel morfolégico e/ou sintatico.
Nivel 2 O aluno apresenta dificuldades na articulag¢do e pronunciacdo de alguns fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical suficientemente alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias apenas ao nivel
Nivel 3 morfolégico ou sintatico.
O aluno apresenta facilidade na articulagcd@o e pronunciagcdo dos fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical bastante alargado e o seu discurso apresenta incoeréncias minimas a nivel morfolégico
Nivel 4 e/ou sintatico.
O aluno apresenta facilidade na articulagc@o e pronunciagcdo dos fonemas da lingua portuguesa.
O aluno mobiliza um campo lexical diversificado e o seu discurso é organizado, fluido e concordante em género e nimero.
Nivel 5 O aluno articula e pronuncia corretamente os fonemas da lingua portuguesa.
Escala T sa
" Participacao oral - Pertinéncia
Parametros
A participacdo do aluno € pertinente para o contetido debatido/questionado.
Sim
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Nao

A participacao do aluno nunca € pertinente para o contetido debatido/questionado.

Nem sempre

A participacao do aluno € pertinente para o contetido debatido/questionado, sendo que em algumas ocasides diverge em
relagdo ao conteido abordado.

A participacao do aluno €, na maioria das vezes, divergente ao abordado.

Raramente
Escala Ce o e P -
A Participacio oral — mobilizacio de 1éxico especifico
Parametros
O aluno mobiliza léxico especifico do conteido abordado.
Sim
O aluno nao mobiliza 1éxico especifico do contetido abordado.
Nao
O aluno mobiliza Iéxico especifico do contetido abordado, na maioria das suas intervengdes.
Nem sempre
Escala T . ~ £ gt
A Participacio escrita - Correcao Ortografica
Parametros
O aluno apresenta bastantes incorre¢des ao nivel ortogréfico.
Nivel 1
O aluno apresenta, frequentemente, incorrecdes ao nivel ortografico.
Nivel 2
O aluno apresenta poucas incorrecdes ao nivel ortografico.
Nivel 3
O aluno apresenta incorrecdes ao nivel ortografico apenas nas palavras desconhecidas.
Nivel 4
O aluno apresenta rigor e corre¢do ao nivel ortogréfico.
Nivel 5
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Escala

Participacao escrita - Cuidado estético

Parametros
O aluno demonstra total desinteresse pela qualidade da apresentacdo dos seus registos.
Nivel 1
O aluno demonstra desinteresse pela qualidade da apresentac@o dos seus registos.
Nivel 2
O aluno demonstra interesse pela qualidade da apresentacéo dos seus registos, mas apenas quando solicitado.
Nivel 3
O aluno demonstra, na maioria das vezes, interesse pela qualidade da apresentagdo dos seus registos.
Nivel 4
O aluno demonstra cuidado na qualidade da apresentag@o dos seus registos.
Nivel 5
Escala .
A Comportamentos — Respeito pela vez do Outro
Parametros
O aluno respeita a vez dos restantes alunos.
Sim
O aluno interrompe a participagdo dos outros alunos/professor.
Nao
O aluno respeita, na maioria das vezes, a participac¢do dos outros alunos/professor.
Nem sempre
O aluno, na maioria das vezes, ndo respeita a participacdo dos outros alunos/professor.
Raramente
Escala i
A Comportamentos — Respeito pelas regras de sala de aula
Parametros
O aluno respeita as regras de sala de aula.
Sim
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Nao

O aluno nio respeita as regras de sala de aula.

Nem sempre

O aluno respeita, na maioria das vezes, as regras de sala de aula.

Raramente

O aluno, na maioria das vezes, ndo respeita as regras de sala de aula.
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ANEXO A3.14 — GRELHA DE AUTOAVALIACAO — ATIVIDADE ANGULOS, MAS O QUE SA0 ANGULOS?

Tabela de autoavaliacao

Area: Matematica

Parametros de avaliacio

Capacidade Estratégias Capacidade Capacidade de Capacidade
de e ~ N de acompanhamento de
motivagdio Criatividade | Adequagdo | Coeréncia | , .4 culacgio observacgio
3 2 3 2 3 3 3
Critérios de avaliacao

1 2 3

Sinto que o meu desempenho
poderia/deveria ser melhor.

Sinto que o meu
desempenho teve algumas
falhas que eu gostaria de
melhorar.

Sinto que o meu
desempenho foi
suficientemente bom.
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